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Presentación 


Ana Pereyra y Julia Pasin 


EN ESTA OPORTUNIDAD TENEMOS EL GUSTO de presentar Escuela, trayectorias 
y territorio. Aportes para pensar la política educativa, segundo volumen 
de la serie de libros que reúne y presenta como artículos los resultados de 
investigaciones que se desarrollaron en la Universidad Pedagógica (UNIPE) 
en el período 2013-2015.* 

La UNIPE es una universidad pública orientada a potenciar la formación 
de docentes, directivos y funcionarios del sistema educativo. Las actividades 
de investigación son centrales en su modelo de formación que, basado en la in- 
dagación, procura la construcción de un vínculo productivo con todos los sabe- 
res constitutivos tanto de la profesión docente como de los demás agentes que 
se desempeñan en el campo pedagógico educativo. Originalmente provincial 
y radicada en el ámbito bonaerense, la UNIPE es una universidad joven que 
en abril de 2017 inauguró su carácter nacional, con el desafío que ello supone. 

Entre 2013 y 2015, desde la Secretaría de Investigación impulsamos y 
acompañamos la realización de una serie de proyectos de investigación en 
los que se expresan los intereses diversos de los investigadores de la Univer- 
sidad. Estos proyectos se inscribieron en las líneas de trabajo en las que se 
organizó la labor investigativa de la UNIPE en el período: a) análisis de las 
prácticas y producción de conocimiento didáctico disciplinar; b) educación 
y tecnologías de la información y la comunicación (TIC); c) políticas públi- 
cas y educación; y d) filosofía, historia del pensamiento y estudios culturales. 


1. El primer volumen es Las TIC en la escuela secundaria bonaerense. Usos y repre- 
sentaciones en la actividad pedagógica, publicado en 2018. 
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En particular, en este volumen se compilan aquellos trabajos que agru- 
pamos en la línea de políticas públicas y educación. Así, con enfoques y én- 
fasis diversos, los seis capítulos que integran este libro reflexionan sobre la 
escuela en un contexto complejo y heterogéneo. Ello implica analizar las 
políticas públicas que dan lugar a formatos escolares diversos y que impac- 
tan en la vida cotidiana de las familias y en los modos de escolarización de 
niños, niñas y jóvenes (y también de los adultos); también se contemplan 
las características específicas de los territorios heterogéneos en los que el 
sistema educativo se despliega. De este modo, se consideran la producción 
y reproducción de desigualdades que allí pueden tener lugar, así como las 
potencialidades de la escuela para revertir esos procesos. 

Los proyectos de investigación cuyos resultados aquí se comparten han 
contado con financiamiento específico de la UNIPE y con el apoyo de otras 
instituciones. Agradecemos especialmente al Fondo para la Investigación 
Científica y Tecnológica (FONCyT) de la Agencia Nacional de Promoción 
Científica y Tecnológica (ANPCyT), que ha confiado en la Universidad a tra- 
vés de una convocatoria conjunta de Proyectos de Investigación Científica y 
Tecnológica Orientados (Picto). 

El libro se organiza en seis capítulos. En el primero de ellos, Cora Stein- 
berg, Lucas De Oto, Ornella Lotito, Carolina Meschengieser y Ariel Tófalo 
trabajan sobre los modos en los que las desigualdades se expresan en el 
territorio y dan lugar a diversas estructuras de oportunidades. Corrobo- 
ran en este marco la hipótesis que sostiene que en la Argentina conviven 
contextos urbanos heterogéneos en los que se desenvuelve el sistema edu- 
cativo, y que esos contextos no necesariamente coinciden con los límites 
jurisdiccionales. 

El equipo construye, de forma rigurosa, una valiosa tipología a escala 
nacional de diecisiete escenarios en los que prevalecen logros y desafíos es- 
pecíficos para las políticas educativas. En el capítulo se trabaja especialmen- 
te sobre la Provincia de Buenos Aires, en donde pueden identificarse trece 
de los diecisiete escenarios mencionados, dando cuenta de la multiplicidad 
de situaciones que conviven en el territorio bonaerense y que cuestionan la 
idea de que las mismas políticas puedan tener idénticos resultados aun al 
interior de una misma provincia. La investigación se ocupa también de la di- 
mensión subjetiva de las desigualdades, con especial atención al análisis de 
una localidad bonaerense representativa de un escenario urbano marginal 
densamente poblado. La reflexión se centra aquí sobre las estrategias que 
ponen en juego las familias para lograr una escolarización exitosa de niños, 
niñas y jóvenes. 

En el segundo capítulo, Myriam Southwell, Denise Fridman, Bárbara Gue- 
vara, Lucía Litichever, Pedro Núñez, Jaime Piracón y Luisa Vecino analizan 
las transformaciones quetuvieron lugar en los años previos a suinvestigación 


PRESENTACIÓN 13 


en las escuelas secundarias de la Provincia de Buenos Aires. El estudio se ocu- 
pa especialmente de la resignificación de los vínculos generacionales, de los 
cambios en la convivencia escolar y de la construcción de ciudadanía en ese 
marco. Metodológicamente, entre otras estrategias puestas en juego se re- 
cuperan las voces de estudiantes de escuelas secundarias de diferente perfil, 
ubicadas en distintos puntos de la Provincia de Buenos Aires. El sentido que 
la escuela tiene para las y los jóvenes forma parte de las indagaciones de este 
estudio y resulta un aporte importante para pensar la escuela del presente. 

En el capítulo siguiente, Marcelo Krichesky y Silvio Giangreco presentan 
un estudio cuyo objetivo fue analizar la experiencia escolar de reingreso a la 
educación secundaria de adolescentes y jóvenes de sectores vulnerables. El 
foco está puesto en una serie de formatos escolares alternativos que en los 
últimos años se han vuelto canales habituales para que la vuelta a la escuela 
sea posible, en clave del cumplimiento efectivo del derecho a la educación de 
todos y todas. En este sentido, la investigación trabaja sobre la experiencia 
en los Centros de Escolarización para Adolescentes y Jóvenes (Cesaj), en las 
Escuelas de Reingreso (ER) y en los Bachilleratos Populares (BP). A partir 
de una gran cantidad de entrevistas con diversos actores de la comunidad 
educativa (estudiantes, docentes, supervisores), los autores abonan a la hi- 
pótesis acerca de la capacidad de estos espacios institucionales para reponer 
procesos de sociabilidad de los que los jóvenes que los transitan se ven de 
otro modo excluidos. En este marco, sostienen que las relaciones pedagó- 
gicas con eje en la confianza y el reconocimiento operan como un refugio 
frente a la vulneración cotidiana de derechos de las y los jóvenes. 

En el cuarto capítulo aparece nuevamente como clave de análisis el de- 
recho a la educación, pero la reflexión ilumina en este caso a adultos bo- 
naerenses que no han finalizado sus estudios secundarios. La investigación 
presentada por Florencia Finnegan, Cecilia Brunetto, Silvina Kurlat, Pau- 
la Lozano y Eliana von der Wettern se ocupa de las políticas de educación 
para jóvenes y adultos, reflexionando sobre la segunda etapa del Plan de 
finalización de estudios primarios y secundarios (FinEs) y los modos de su 
producción en la Provincia de Buenos Aires. La investigación se ocupa, en 
este sentido, tanto de la multiplicidad de actores y ámbitos gubernamenta- 
les que intervienen en la producción de esta política pública, como de sus 
implicancias en la ampliación o restricción del derecho a la educación. Las 
autoras sostienen a lo largo de toda la escritura un ejercicio de vigilancia 
epistemológica que implica conocer y reconocer la existencia de procesos de 
inclusión excluyente que este tipo de políticas puede actualizar, y también 
analizan las tensiones específicas que el Plan FinEs involucra en su ejecu- 
ción en la Provincia de Buenos Aires, cuyas particularidades y diversidad de 
escenarios podemos reconstruir a partir de la lectura de capítulos previos en 
este mismo volumen. 
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A continuación, Axel Rivas nos presenta de un modo sistemático y re- 
flexivo la posición de directores y supervisores de escuelas secundarias pú- 
blicas del conurbano bonaerense en relación a los desafíos que enfrentan 
en su tarea cotidiana. En esta clave, el estudio construye e identifica una 
serie de dilemas de justicia educativa que lejos de ser excepcionales apare- 
cen como representativos de los conflictos y las tensiones que atraviesan las 
prácticas de directores y supervisores en el día a día de su desempeño pro- 
fesional. La puesta en movimiento de esta «metodología de dilemas» es la 
que permite para el autor sortear la tentación de caer en exageraciones poco 
productivas para el análisis del sistema educativo en la Provincia de Buenos 
Aires: ni el extremo de la mirada de catástrofe, que de antemano obtura 
cualquier práctica que se oriente a darle un sentido a la escuela en contextos 
adversos para el ejercicio pleno de los derechos de los jóvenes, ni la mirada 
compasiva que desconoce o invisibiliza las dificultades concretas que atra- 
viesan a las escuelas secundarias públicas del conurbano bonaerense. A lo 
largo del capítulo, lo que se presentan son las estrategias reales y situadas 
que los actores ponen en marcha para hacerle frente a estos «dilemas». 

Finalmente, María del Carmen Feijoó y Patricia Davolos comparten su 
análisis sobre los Programas de Transferencia Condicionada de Ingresos en 
América Latina, con foco en las dimensiones educativas incorporadas a es- 
tos programas en términos de sus condicionalidades. En este sentido, se 
retoman brevemente las interesantes conclusiones de otros trabajos de las 
autoras sobre las dimensiones educativas de la Asignación Universal por 
Hijo (AUH) argentina, para avanzar en este capítulo sobre otros tres estu- 
dios de caso nacionales: Bolivia, Brasil y Uruguay. Las autoras sostienen 
así el interés por las articulaciones entre el sistema de protección social y 
el sistema educativo, aportando una clave de lectura comparativa regional 
imprescindible para situar y complejizar los análisis locales. 

En síntesis, con mucha satisfacción invitamos a la lectura de un volu- 
men que reúne una serie de producciones diversas y rigurosas para pensar 
la(s) escuela(s) a través del análisis de algunas políticas educativas y de una 
recuperación reflexiva de la voz de sus estudiantes, docentes, directores y 
supervisores. Escuela, trayectorias y territorio conforma así un aporte de 
la universidad pública que esperamos colabore con el diseño de políticas pú- 
blicas que efectivamente se orienten a garantizar el derecho a la educación 
de todos y todas. 


Ana Pereyra 
Secretaria de Investigación de la UNIPE 


Julia Pasin 
Directora de Investigación de la UNIPE 


CAPÍTULO 1 


Desigualdades sociales y educativas en 
el ámbito urbano en la Argentina reciente 


Cora Steinberg, Lucas De Oto, Ornella Lotito, 
Carolina Meschengieser y Ariel Tófalo* 


EN LAS ÚLTIMAS TRES DÉCADAS se han implementado en nuestro país distin- 
tos modelos de desarrollo económico, social y educativo que han producido 
dispares procesos de inclusión y exclusión social y han resultado en una fuer- 
te fragmentación y segregación económica, social, institucional y educativa. 
Desde inicios del siglo XXI, se desplegaron un conjunto de políticas públicas 
que acompañaron desiguales procesos de desarrollo socioeconómico en las 
distintas regiones del país. Si bien diversos estudios corroboraron que en ma- 
teria social se han reducido brechas críticas como resultado de estos procesos, 
la investigación socioeducativa constata la persistencia de una gran heteroge- 
neidad de escenarios territoriales en los que operan las políticas públicas en 
general y las educativas en particular (Steinberg, Cetrángolo y Gatto, 2011; 
Kessler, 2014; Tiramonti (comp.), 2004). 

En paralelo, si bien en los últimos años se ha consolidado un marco nor- 
mativo que promueve el cumplimiento de los derechos de los niños, niñas 
y adolescentes,? persisten aún muchos contextos de gran vulnerabilidad so- 
cial donde el sistema educativo enfrenta fuertes desafíos para sostener una 
oferta inclusiva y de calidad. Los resultados de las últimas evaluaciones de 


1. Este capítulo recupera los principales hallazgos de la investigación «Educación, 
territorio y sociedad. Un estudio sobre la dimensión objetiva y subjetiva de las des- 
igualdades sociales y educativas en Argentina», Picto UNIPE n* 0092 2012, dirigida 
por Cora Steinberg. 


2. Ley de Protección Integral de Derechos de Niñas, Niños y Adolescentes sancio- 
nada (N* 26.061/2005) y Ley de Educación Nacional (n* 26.206/2006). 
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aprendizaje nacionales muestran que los niños, niñas y adolescentes pro- 
venientes de hogares de bajos recursos, en contextos de alta vulnerabilidad 
social y con menor capital educativo, son quienes experimentan mayores di- 
ficultades en sus trayectorias escolares y en el acceso a aprendizajes básicos 
(Ministerio de Educación, 2013; Ministerio de Educación y Deportes, 2016). 

El presente estudio entiende las desigualdades como fenómenos relacio- 
nales que deben comprenderse desde una perspectiva multidimensional. El 
objetivo general de la investigación es estudiar la naturaleza de estas desigual- 
dades tanto en su dinámica objetiva como subjetiva, analizando la territoria- 
lización de las mismas y atendiendo a los vínculos que se establecen entre los 
grupos sociales y la estructura de oportunidades disponible en cada contexto. 

El territorio es conceptualizado como un espacio social donde se despliegan 
dinámicas particulares que responden a una historia de relaciones entre dis- 
tintos actores e instituciones del Estado, el mercado y la sociedad civil. Dichos 
espacios constituyen a su vez una particular estructura de oportunidades obje- 
tivas y subjetivas. Esta estructura de oportunidades está compuesta por el con- 
junto de recursos materiales, simbólicos y sociales presentes en un espacio so- 
cial dado (Bourdieu, 2010; Kaztman et al., 1999; Tenti Fanfani (coord.), 2007). 

Dados este objetivo, se desarrolló una estrategia metodológica que per- 
mitió generar evidencia sobre las múltiples dimensiones que inciden en el 
desarrollo y bienestar de los hogares y triangular los resultados obtenidos de 
diferentes fuentes, haciendo foco en dos unidades de análisis: el territorio, 
definido a partir de la división político administrativa de mayor nivel de desa- 
gregación posible (localidades); y los hogares como espacio primario de socia- 
lización de los niños, niñas y adolescentes. En primer lugar se analizaron da- 
tos cuantitativos provenientes de fuentes secundarias de información pública 
con el fin de elaborar una tipología de escenarios territoriales urbanos en la 
Argentina, a fin de dimensionar la diversidad de estructuras de oportunidades 
delimitadas geográficamente. Luego, a partir de un abordaje cualitativo, se 
estudió la situación específica de una localidad representativa de uno de los 
tipos de escenarios urbanos identificados en el análisis cuantitativo: el escena- 
rio urbano marginal densamente poblado. Esta parte de la indagación se reali- 
zÓ a partir de un estudio de casos de dos hogares, con el objeto de profundizar 
sobre la dimensión subjetiva de las desigualdades sociales y educativas, po- 
niendo especial énfasis en las oportunidades de acceso y tránsito de los niños, 
niñas y adolescentes (NNA) de estos hogares por el sistema educativo formal. 

La primera etapa del trabajo permitió corroborar la hipótesis que señala 
la coexistencia en la Argentina de una gran disparidad de contextos urbanos 
en donde opera el sistema educativo en cada una de las provincias. Para 
ello, mediante la técnica de análisis de cluster se clasificó a las más de mil 
localidades urbanas en diecisiete tipos de escenarios territoriales con ca- 
racterísticas diversas, tanto desde el punto de vista de su jerarquía político- 


DESIGUALDADES SOCIALES Y EDUCATIVAS EN EL ÁMBITO URBANO... 17 


administrativa y su escala poblacional como en función de los atributos so- 
ciales, económicos y educativos de sus habitantes. De esta forma fue posible 
describir las diferentes estructuras de oportunidades que se configuran en 
el ámbito urbano de la Argentina, para luego ponerlas en relación con los lo- 
gros y desafíos educativos que prevalecen en cada uno de estos contextos. El 
Mapa 1 presenta la georreferenciación de las localidades según la tipología 
elaborada, mostrando el modo en que se distribuyen los diecisiete tipos de 
escenarios territoriales a lo largo de nuestro país. 


LA MIRADA PARTICULAR SOBRE UN CASO JURISDICCIONAL: 
PROVINCIA DE BUENOS AIRES 


El proceso de elaboración de la tipología de escenarios territoriales con- 
dujo a la construcción de una base de datos georreferenciados que permite 
analizar a cada una de las jurisdicciones en un contexto de marcos norma- 
tivos comunes que garantizan derechos sociales, económicos y culturales 
en todo el país. Por una cuestión de espacio, en este informe se incluye solo 
el análisis de la Provincia de Buenos Aires. La selección de esta provincia 
resulta relevante por el ámbito de acción de la Universidad Pedagógica y el 
uso de estos resultados en el marco de los procesos de formación de forma- 
dores y funcionarios para el sistema educativo. 

La Provincia de Buenos Aires, ubicada en el centro del territorio na- 
cional, tiene la superficie más amplia del país con 307.571 km? y una 
densidad de 50,8 habitantes por km? (Indec, 2013) en una geografía ca- 
racterizada como llanura con zonas de sierra y costa, de clima cálido y 
húmedo, con un suelo fértil propicio para el desarrollo intensivo de las 
actividades agropecuarias, pesqueras, industriales y de servicios. Se trata 
asimismo de la provincia que reúne el mayor porcentaje de habitantes 
del país. Cuenta con 198 localidades urbanas cuya población se concentra 
fuertemente en el cordón que rodea a la Ciudad Autónoma de Buenos Ai- 
res. Dicha particularidad ha hecho que esta subregión se constituya para 
muchos estudios sociales, económicos y culturales en una unidad analíti- 
ca específica, el conurbano bonaerense, dada la proximidad y fuerte vin- 
culación que se establece entre estas localidades.3 Otros estudios indagan 


3. Ver el interesante trabajo de Adrian Gorelik (2015) y otros capítulos del libro £/ gran 
Buenos Aires, sexto tomo de la colección Historia de la Provincia de Buenos Aires 
publicada por Edhasa y UNIPE: Editorial Universitaria, donde se abordan en particular 
la especificidad de esta subregión, su historia, sus dinámicas económicas, sociales y 
culturales. 
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Mapa 1. Tipología de escenarios territoriales urbanos de la Argentina 
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Fuente: elaboración propia con datos de Indec 2010; SIISA 2014; BCRA 2013 y 
SiNCA 2010. Cartografía y códigos geográficos del Sistema Estadístico Nacional. 
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sobre la especificidad de las dinámicas político-institucionales y sociales 
en algunos de estos grandes conglomerados urbanos, evidenciando la 
coexistencia de fuertes disparidades en materia de oportunidades y de- 
sarrollo social en el marco de escenarios con distintos actores políticos 
clave, como las organizaciones sociales y su vínculo con las autoridades 
del nivel local (Rofman, 2010). En cambio, las demás localidades de la 
Provincia de Buenos Aires se agrupan en las estadísticas como «resto de 
Buenos Aires» o «interior de la Provincia». Este grupo se compone de 
localidades con mayor nivel de dispersión en el territorio y de más baja 
densidad poblacional. 

La tipología de escenarios urbanos desarrollada en el proyecto identifi- 
ca trece tipos de escenarios diferentes en la Provincia de Buenos Aires. Los 
indicadores utilizados en cada uno de los agrupamientos permiten distin- 
guir los tipos de contextos en función de su estructura de oportunidades. 
Si se considera la clasificación síntesis que agrupa a las localidades en es- 
cenarios urbanos favorables, en situación intermedia o desfavorables, la 
evidencia indica que el 41% de la población en edad escolar obligatoria 
—de cinco a diecisiete años— reside en localidades urbanas que enfrentan 
dificultades en términos de empleo, acceso a la educación de los adultos, 
calidad de las viviendas, nivel de acceso hogareño a TIC, oferta de cajeros 
automáticos, oferta cultural y de establecimientos hospitalarios. Algunas 
de las localidades que se encuentran en este grupo son La Matanza, José 
C. Paz, Máximo Paz, Presidente Perón y Marcos Paz, localidades de dis- 
tinta densidad poblacional pero que comparten indicadores de acceso a 
distintos recursos sociales, económicos y culturales deficitarios en compa- 
ración a sus pares. En muchos casos estas localidades también presentan 
las situaciones más problemáticas en términos de acceso y permanencia 
en el sistema educativo. Por otro lado, el 21% de los niños, niñas y jóvenes 
residen en escenarios urbanos en situación intermedia según la tipología 
de referencia. En este grupo se ubican localidades como La Plata, Tigre, 
Arrecifes, Balcarce, Baradero, Capilla del Señor y Carlos Tejedor, entre 
otras. Finalmente, el 38% de la población en edad escolar reside en con- 
textos urbanos favorables. En este grupo se pueden mencionar a Quilmes, 
Mar del Plata, Vicente López, Chivilcoy, 9 de Julio, Tres Arroyos y Urdam- 
pilleta, localidades que, a pesar de tener tamaños y poblaciones diferentes, 
exhiben mejores estructuras de oportunidades que sus pares y también, en 
la mayoría de los casos, mejores indicadores en materia educativa (Tabla 
1). Esta distribución expresa que en la provincia coexisten diversos esce- 
narios territoriales en los que opera el sistema educativo. 

La selección de localidades que se presenta permite identificar la dis- 
paridad de situaciones educativas que se verifican en los distintos tipos de 
escenarios urbanos. En líneas generales, la evidencia empírica muestra una 
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Tabla 1. Selección de localidades de la Provincia 


de Buenos Aires según tipo de escenario síntesis, 


selección de indicadores educativos y tamaño poblacional 


Localidades 
urbanas de la 
Provincia de 
Buenos Aires 


Bebo: P9e1a 
e años sin 
años no : Ñ 
] primaria 
asiste comple 
O, 
6) ta (%) 


Tasa 


neta de 
escola- 
rización 
secun- 


daria 


Pob. 20 
a25sin 
secun- 


daria 


comple- 
ta (%) 


Tamaño 


poblacional 


Escenarios urbanos favorables 


A al 45 8.4 80.4 dE Loc. de más de 
Mar del Plata 4,5 12,0 78,3 sa FE 
Bahía Blanca 3,0 10,7 81, a AO 
San Isidro 32 6,8 85,5 26,4 400 mil hab. : 
Tandil 2,3 8,4 83,5 a PS 
Vicente López 18 6,1 87,2 E 
Luján 3,4 Lo e me "ES" 
Pergamino 2,7 12,3 76,1 45,3 al 5 
9 de Julio 11 8,5 78,3 sm, Pis 
Ayacucho 1,0 8,9 mr SB “ET 0" 
Tres Arroyos 2,2 9,4 80,7 49,6 eel Ñ 
Urdampilleta 5,9 10,5 87,0 435 "e de2mla< 


10 mil hab. 
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Escenarios urbanos en situación intermedia 
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La Plata 3,8 11,2 79,4 28,1 Capitales 
San Fernando 4,6 9,9 78,6 a 
San Nicolás 28 12,7 79, me 
Tigre 6,5 9,3 77,8 a 
Arrecifes 1.6 13,4 74,1 a 
Balcarce 1,5 12,9 762 e A 
Baradero 2,0 13,1 726 a A 
Cañuelas 6,2 PES 767 ss A 
Lobos 27 2,4 72,4 a 
San Pedro 4,2 9,3 67,8 a 
Los Cardales 450 5,2 68,6 sy Pe 
Moquehuá 57 5,0 75,2 a. POS 
Escenarios urbanos desfavorables 

Ddel 13,5 1,3 77,6 57,2 la 
La Matanza 16,8 19,4 69,8 53,8 ei 
Ezeiza 13,7 11,5 77,9 E 
José C. Paz m, 13,2 158 E 
Marcos Paz 128 12,8 72,3 a 
Presidente 09 182 007 sor LomdSomia: 
Máximo Paz 15,3 28,7 65, ue alos 


Fuente: elaboración propia con datos de Indec 2010; SIISA 2014; BCRA 2013 y 


SINCA 2010. 
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correlación entre el perfil de los escenarios y las probabilidades de la po- 
blación que reside en ellos de acceder, permanecer y concluir la escolari- 
dad obligatoria. Las tendencias indican que en aquellos territorios donde se 
configuran estructuras de oportunidades favorables, los indicadores educa- 
tivos de acceso, trayectoria y terminalidad suelen ser más auspiciosos. Por 
el contrario, en los escenarios urbanos más desfavorecidos se advierten ma- 
yores dificultades para garantizar el derecho a la educación básica de niños 
y jóvenes. Sin embargo, la mirada debe ser particular ya que se advierten 
algunas excepciones en localidades donde se verifican mejores resultados 
educativos a pesar de la pertenencia a un contexto desfavorable. Sin duda, el 
análisis requiere avanzar en una mirada más específica sobre cada localidad 
para indagar sobre la particular dinámica de la oferta educativa, sus actores 
y las relaciones que posibilitan que, aun en escenarios con condiciones ge- 
nerales deficitarias, el sistema escolar logre buenos resultados. La evidencia 
presentada advierte acerca de la necesidad de ordenar la acción del sector 
educativo en el territorio en función de un principio de equidad que avance 
en una planificación estratégica de la distribución de recursos económicos, 
humanos y materiales en pos de fortalecer la acción en las escuelas aten- 
diendo a la especificidad del tipo de escenario territorial en el que opera 
y a las necesidades de cada comunidad escolar. Avanzar en estrategias di- 
ferenciadas, en el marco de las políticas comunes orientadas a garantizar 
procesos de enseñanza y aprendizaje, puede contribuir a reducir las brechas 
de desigualdad observadas. 


FAMILIAS CON NIÑOS, NIÑAS Y ADOLESCENTES (NNA): 
PRUEBAS SOCIALES PARA SU REPRODUCCIÓN SOCIAL 
Y ECONÓMICA EN UN ESCENARIO URBANO DESFAVORABLE 


El presente apartado recoge los resultados del componente cualitativo de 
la investigación, mediante el cual se indagó la situación específica de una 
localidad del tipo urbano marginal, densamente poblada, con el objeto de 
profundizar sobre la dimensión subjetiva de las desigualdades sociales y 
educativas, poniendo especial énfasis en el acceso y tránsito de los NNA 
por el sistema educativo formal. Este análisis proveyó evidencia empírica 
que permitió corroborar otra hipótesis de la investigación, según la cual las 
múltiples dimensiones que configuran los fenómenos de desigualdad son 
interdependientes entre sí y se co-constituyen. 

El partido seleccionado fue La Matanza, que por su gran tamaño geo- 
gráfico y poblacional presenta a su vez una subdivisión político-institu- 
cional que contiene a diferentes localidades. Si bien La Matanza presenta 
una gran disparidad interna en términos económicos y sociales, con una 
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Mapa 2. Tipología de escenarios urbanos 
en la Provincia de Buenos Aires 


Tipos de escenarios urbanos 

Capitales 

AM situación intermecia 

Loc de mas de 400 mil hab. 

[A Situación favorable 

IM Situación desfavorable 

Loc. 100 mil a < 400 mil hab. 

O Situación favorable 

O Situación intermedia 

O Situación desfavorable 

Loc. 50 mil a < 100 mil hab. 

AA, Situación favorable 

A Situación desfavorable 

Loc. 10 mil a < 50 mil hab. 
Situación favorable 

() Situación intermedia 

Loc. 2 mil a<10 mil hab. 

(D) Situación favorable 

(O) Situación intermedia 


WD situación desfavorable 
Red vial 
— Ruta nacional 

Ruta provincial 


Fuente: elaboración propia con datos de Indec 2010; SIISA 2014; BCRA 2013 y 
SiNCA 2010. Cartografía y códigos geográficos del Sistema Estadístico Nacional. 


24 ESCUELA, TRAYECTORIAS Y TERRITORIO 


gran segmentación territorial (Molina Derteano, Davolos y Viu, 2014), 
las localidades de González Catán, Virrey del Pino y 20 de junio pre- 
sentan los indicadores de mayor vulnerabilidad y reflejan la situación 
promedio del partido.4 A fin de abordar el estudio en un espacio territo- 
rial específico, se decidió seleccionar entonces una de estas localidades: 
González Catán. 

El trabajo de campo se desarrolló en dos etapas, entre agosto y di- 
ciembre de 2015, e implicó la realización de un total de 37 entrevistas 
en profundidad. En primer lugar, se buscó caracterizar la estructura de 
oportunidades de La Matanza. Con este propósito, se entrevistó a refe- 
rentes de instituciones y servicios públicos en el territorio: supervisores, 
directores y docentes de escuelas (primarias y secundarias, estatales y 
privadas), referentes zonales y personal médico de los principales hospi- 
tales y centros de salud, autoridades gubernamentales de la jurisdicción 
y de instituciones nacionales (Anses), referentes de organizaciones de 
la sociedad civil y religiosas. En segundo lugar, se seleccionaron dos 


4. En efecto, a nivel de localidad La Matanza presenta indicadores de acceso a dere- 
chos sociales, económicos y culturales deficitarios: el 56% de los hogares con niños 
de seis a doce años no tiene computadoras, el 60% de los adultos no terminó el nivel 
secundario, el 1,4% de los hogares residen en viviendas con pisos deficitarios y el 18% 
no cuenta con saneamiento sanitario adecuado. Además, es muy baja la relación de 
algunos recursos claves por habitante: se registran solo 8,8 cajeros cada cincuenta mil 
habitantes (frente a 19 en contextos favorables); 0,3 salas de cine o teatro (1,8 en con- 
textos favorables) y 1,3 establecimientos de salud con internación cada cincuenta mil 
habitantes (3 en contextos favorables). Se registran también allí indicadores de acceso 
y permanencia en el sistema educativo preocupantes: el 16,8% de los niños de cinco 
años no asisten a la escuela, el 19 % de los niños de catorce años están aún en la pri- 
maria y el 54% de los jóvenes de veinte a veinticinco no finalizaron la secundaria. Estos 
indicadores pueden contrastarse con los que caracterizan el tipo de escenario urbano 
marginal en localidades de más de 400.000 habitantes (véase Tabla 1). 


5. Respecto del área de salud, se entrevistó a cinco informantes clave que se 
desempeñaban como autoridades de la Secretaría de Salud y del hospital cabe- 
cera, así como a profesionales que de las Unidades de Salud 1 y 2 de la Región 
Sanitaria 1. Del área de protección social, se realizaron entrevistas con referentes 
de la oficina municipal de la Administración Nacional de la Seguridad Social (An- 
ses), de la sede municipal de González Catán, referentes del Programa Envión y 
del Programa Podés, así como del Servicio de Protección de Derechos de Niños, 
Niñas y Adolescentes. En el área de educación, se realizaron entrevistas con ins- 
pectores de la Dirección Provincial de Cultura y el Ministerio de Educación de la 
Provincia de Buenos Aires que se desempeñan en González Catán, a un miembro 
del Consejo Escolar de La Matanza y a un referente del área de Infraestructura del 
municipio. También se realizaron entrevistas en dos escuelas primarias con miem- 
bros del equipo de conducción (directores, secretarias, orientadores escolares) y 
en otras dos escuelas de nivel primario, además de a los directivos, se entrevistó a 
docentes y preceptores. En cuanto a las organizaciones de la sociedad civil (OSC), 
se entrevistó a referentes de una con amplia presencia en el territorio. 
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familias residentes en los barrios El Dorado y Lasalle (González Catán) 
con NNA entre sus miembros. 

Las entrevistas con las familias se realizaron a partir de visitas reitera- 
das (cuatro a cada familia) con el objeto de poder construir una relación de 
confianza e indagar sobre distintos aspectos vinculados con el acceso a los 
recursos disponibles en el territorio, las redes y relaciones que ponen en juego 
para acceder a los mismos; sus percepciones sobre la «disponibilidad real» de 
dicha oferta; los obstáculos y dificultades que pueden bloquear los procesos 
de integración y desarrollo. Siguiendo a Danilo Martuccelli (2004), se buscó 
abordar la dimensión cualitativa de las experiencias sociales de los hogares 
en el territorio, la materialización de jerarquías y la interdependencia de las 
diversas situaciones de desigualdad social y educativa. Las guías de pautas 
utilizadas en este proceso (trayectoria escolar de los adultos y niños y jóvenes 
del hogar, relación con el trabajo de los miembros del hogar y su situación 
de empleo, relación con el espacio territorial y la movilidad, la vida familiar 
y privada) se circunscribieron al estudio de un conjunto de pruebas sociales 
particularmente significativas en una realidad histórica y social concreta, vin- 
culadas a ámbitos indispensables para garantizar la reproducción social de 
los hogares y la participación significativa de los NNA en el sistema educativo 
(Martuccelli y Araujo, 2010; Auyero, 2013). Se buscó así poner en relación 
procesos colectivos e historias singulares, teniendo en cuenta las principales 
pruebas a las que se enfrentan de modo diferencial los individuos de estos dos 
hogares. 

El Mapa 3 permite observar la localización de González Catán (así como 
los barrios El Dorado y Lasalle) dentro del partido de La Matanza, y la geo- 
localización de diversas instituciones, ofertas y servicios que componen su 
estructura de oportunidades. 

González Catán presenta una amplia oferta de servicios y recursos bá- 
sicos, de esto dan cuenta tanto los testimonios de los representantes de las 
áreas de gobierno como los de las familias entrevistadas. Las familias que 


6. La familia 1 está conformada por Rosa, una mujer de 48 años, madre de nueve hijos, 
que en la actualidad convive solo con su madre y sus dos hijas menores (de once y 
catorce años, asisten a la escuela primaria y secundaria, respectivamente). Rosa fue 
entrevistada durante el lapso de cuatro semanas y también se realizó una entrevista 
con la hija de catorce años. La familia 2 la componen Adriana, una mujer de 39 años, 
madre de dos hijos (de veinte y catorce años) y en pareja con Luis, que no es el padre 
de los chicos pero convive con ellos. Asimismo, en este barrio se realizó un grupo 
focal con cuatro mujeres-madres de distintas edades. Todas ellas estaban cursando 
sus estudios primarios en la sede del Programa Envión local. Al momento de la entre- 
vista, tres de estas mujeres tenían hijos en edad escolar. Por cuestiones de espacio no 
se transcriben fragmentos de entrevistas. Los nombres de los entrevistados fueron 
cambiados en el texto con el objeto de garantizar para ellos el anonimato. 
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Mapa 3. Actores e instituciones de González Catán 
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Fuente: elaboración propia. 


viven en estos barrios conocen la oferta de servicios públicos y de organiza- 
ciones de la sociedad civil que existen en el territorio y movilizan sus capa- 
cidades para hacer uso de esos recursos que les permiten hacer efectivo el 
acceso a derechos y alcanzar cierto bienestar social (Sen, 1995). No obstan- 
te, la existencia de estos activos no implica de por sí un aprovechamiento 
pleno por parte de la población. En efecto, el análisis de la evidencia releva- 
da respecto de los distintos recursos presentes en este contexto específico, 
las percepciones y miradas de distintos actores claves del territorio, junto 
con el estudio de la capacidad de las familias de acceder a estos recursos 
para resolver o llevar adelante diversas pruebas sociales, demostraron que 
la relación que se establece y se construye entre ellos es compleja. Mientras 
que algunas políticas estatales potencian o promueven las capacidades de 
los hogares para movilizar y apropiarse de diversos recursos, otras tienden 
a limitarlas o dificultar el desarrollo de las mismas. 

En el caso estudiado, la presencia del Estado nacional o provincial se 
materializa en una oferta de servicios presentes en el territorio orientada al 
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acceso y goce de distintos derechos para las familias y los NNA, tales como 
servicios de salud, protección social o educación. Sin embargo, la capacidad 
de las familias entrevistadas de apropiarse y hacer uso de esos servicios 
es dispar. Esa disparidad está asociada no tanto a la ausencia de servicios 
próximos a nivel territorial, sino más bien a la baja calidad de los mismos, 
especialmente en algunos aspectos como infraestructura básica y salud. 

Los avances en términos de la capacidad del Estado para hacerse pre- 
sente con una diversidad de servicios en la estructura de oportunidades 
de un escenario urbano marginal deben matizarse al valorar la heteroge- 
neidad en la calidad de esos servicios. Existe amplio consenso entre los 
entrevistados acerca de los grandes déficits en la oferta y las dificultades 
en el acceso a los mismos. Los esfuerzos por acercar las políticas y ofertas 
estatales a la población que reside en este municipio se identificaron en 
distintas dimensiones, entre ellas el acceso a la gestión municipal y a los 
servicios sanitarios. 

En el primer caso, los entrevistados de las distintas áreas del gobierno 
local refirieron que en la última década el municipio impulsó un programa de 
descentralización de la administración pública para favorecer el acceso de los 
habitantes a los servicios básicos y «acercar la gestión municipal al vecino». 
Mediante esta política de descentralización, se establecieron sedes locales del 
municipio (o minimunicipios) localizadas en diferentes puntos de La Matan- 
za. En González Catán existe una de estas oficinas donde funcionan distintas 
áreas y servicios municipales, además de programas de protección social. En 
cuanto a la segunda dimensión mencionada —el acceso a los servicios de sa- 
lud—, el municipio se organizó a partir de una división por regiones sanita- 
rias, mediante la cual se configura un ordenamiento que permite gestionar los 
hospitales, las salas de atención primaria y los centros de salud en una escala 
más pequeña. De acuerdo a los referentes entrevistados, el propósito de esta 
organización es garantizar la presencia de la oferta sanitaria en el territorio 
así como superar la tendencia expulsiva que históricamente caracterizó al sis- 
tema de salud. Sin embargo, las dificultades señaladas por los responsables 
de instituciones y referentes municipales del área (problemas para cubrir los 
cargos médicos, falta de insumos sanitarios básicos, graves falencias de in- 
fraestructura, problemas de mantenimiento y limpieza, déficit de camas para 
internación, horarios de atención acotados de las salas de atención primaria) 
configuran una oferta que no logra dar respuesta a las demandas recibidas, 
hecho que complejiza y vulnera las posibilidades de acceso a un servicio de 
calidad por parte de las familias residentes en los barrios de esta localidad. 

Las experiencias de las familias entrevistadas abonan este argumento. 
En efecto, la atención de la salud de las mujeres y de los hijos es una de las 
pruebas sociales que revelan —en gran medida-— las dificultades en este tipo 
de escenario territorial. Sus relatos corroboran que tanto el hospital como 
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las salas de atención primaria carecen de médicos suficientes y que los ho- 
rarios de atención de estas últimas resulta acotado. Las familias conocen la 
oferta de atención sanitaria estatal presente en el barrio y la utilizan aunque, 
en muchas ocasiones, no les permite resolver sus necesidades de atención 
médica y recurren a hospitales de otras localidades o de la Ciudad de Buenos 
Aires, donde les pueden garantizar la atención. Esto da cuenta de que en 
muchas ocasiones las familias deben desplazarse a hospitales más lejanos, 
un problema que se articula con diversas dificultades para los traslados: 
transporte público deficitario, hechos de inseguridad que limitan la movili- 
dad de mujeres, niños y jóvenes, inundaciones frecuentes en los barrios con 
infraestructura deficitaria. Además, la necesidad de acceder a servicios sani- 
tarios que permitan resolver de forma adecuada las necesidades de atención 
de la salud —aun las más sencillas— hace que las familias incurran en gastos 
de traslados costosos para garantizarse esa atención médica de calidad. En 
efecto, en el área de salud el esfuerzo estatal por acercar la oferta al terri- 
torio no se traduce en servicios que sean totalmente aprovechables para las 
familias entrevistadas. Las dificultades descriptas redundan en una oferta 
presente pero degradada. 

La escolarización de los hijos —eje central de esta investigación— es tam- 
bién considerada como una de las pruebas sociales relevantes que debe en- 
frentar una familia en la sociedad actual. De ello dependen en gran medida sus 
posibilidades de integración social, socialización y acceso a un empleo en el 
futuro. Por ello, en las entrevistas realizadas se profundizó acerca de las carac- 
terísticas de la oferta educativa y de las capacidades de las familias para acce- 
der y transitar por esta oferta en pos de garantizar la escolaridad de sus hijos. 

Los testimonios confirman que en González Catán la oferta de educa- 
ción de gestión estatal prevalece sobre la de gestión privada en todos los 
niveles educativos. La mayor debilidad identificada en esta oferta reside en 
los grandes déficits de infraestructura básica de las instituciones, no solo 
en relación al estado de los edificios, sino también y específicamente por la 
falta de espacio para alojar la cantidad de estudiantes matriculados en los 
niveles primario y secundario. Se vincula con esto la reiterada referencia de 
todos los entrevistados al crecimiento poblacional que atravesó la localidad 
en los últimos diez años, explicado principalmente por la migración —desde 
otros municipios— de personas que ocuparon terrenos cercanos a los barrios 
de Las Casitas y El Dorado, entre otros. Este crecimiento de la población de 
la zona no fue acompañado por la creación de nuevas escuelas ni por am- 
pliación de los edificios escolares existentes. A pesar de estas dificultades, la 
escuela adquiere un rol de mucha relevancia en el territorio y se constituye 
como un espacio de referencia para las familias que se vinculan con ella no 
solo para acompañar a sus hijos en su escolaridad, sino ante la necesidad de 
resolver diversas situaciones como asesorarse sobre la gestión de trámites 
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relacionados a las garantías de sus derechos, como por ejemplo la Asigna- 
ción Universal por Hijo (AUH). 

Otro aspecto que se investigó, y sobre el cual se evidenció un amplio con- 
senso tanto entre los referentes de los servicios y programas que conforman 
la estructura de oportunidades de González Catán como entre las familias que 
allí habitan, es la presencia de políticas públicas o programas orientados a la 
reducción de las desigualdades sociales y educativas. En particular, los testi- 
monios de las madres de familia indican que la resolución de algunas prue- 
bas sociales básicas, como la escolarización de los niños y jóvenes del hogar, 
ha sido facilitada por un conjunto de estrategias puntuales asociadas, por un 
lado, a la presencia de programas socioeducativos estatales de nivel nacional, 
provincial e incluso municipal (como la AUH, Envión y Podés), y, por otro 
lado, a los recursos que llegan a las escuelas (por ejemplo, los dispositivos 
tecnológicos provistos por Conectar Igualdad). Dan cuenta así de la capacidad 
del Estado para hacerse presente en el escenario urbano marginal estudiado. 

En la trayectoria de los NNA de las familias entrevistadas se visibilizan 
algunos de los rasgos que permiten comprender las particularidades del tipo 
de escenario en el que residen y cómo la estructura de oportunidades incide 
en las posibilidades que tienen de garantizar el acceso a la educación. Para 
empezar, las políticas socioeducativas desplegadas por el Estado nacional y 
provincial llegaron a este territorio y ampliaron en forma efectiva las opor- 
tunidades de que los jóvenes completen su escolaridad. La presencia del 
programa Envión se percibe en la experiencia de los niños, niñas y jóvenes 
de estas familias, tanto de los que asistían a una escuela de gestión estatal 
como también de aquellos que lo hacían en una escuela privada, favorecien- 
do la terminalidad de sus estudios secundarios. A su vez, este programa de- 
sarrolla una oferta de educación para adultos, permitiendo que las mujeres 
que no habían concluido sus estudios retomen su escolaridad. 

Por otro lado, la AUH aparece como una de las políticas de mayor exten- 
sión en el barrio y se identifica como un recurso crítico para el sostén de la 
vida de las familias. Entre estas existe una clara valoración de este recurso 
que se percibe como un derecho y que, a diferencia de otros programas, no se 
visualiza como mediado por lógicas políticas o clientelares. La única dificultad 
significativa referida por todos los entrevistados en relación con esta política 
se relaciona a la firma de la libreta sanitaria de sus hijos. Esta condicionalidad, 
que deben cumplimentar para continuar percibiendo la asignación, supone 
un inconveniente en el marco de una oferta de salud que —como se indicó— 
aparece como deficitaria e irregular. Así, obtener la firma de la libreta en las 
instituciones sanitarias del barrio se convierte en un problema. En algunos 
casos, la firma es gestionada sin la mediación del médico por empleados del 
centro de salud que solicitan un pago. En otros, deben sacar turnos y enfrentar 
largas esperas sin que esto garantice que lleguen a atenderlos. Asimismo, la 
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firma no supone que exista un control sanitario efectivo por parte del pediatra. 
Los testimonios de las entrevistadas evidencian que, a pesar de que existe una 
clara percepción en las familias respecto de que la AUH está fuertemente aso- 
ciada a la idea de derecho, eso no se traslada necesariamente al cumplimiento 
de estas condicionalidades. Si bien perciben la irregularidad de la situación, 
no encuentran canales en el barrio a través de los cuales reclamar ni logran 
articular alguna modalidad de demanda hacia el Estado. 

En el trabajo de campo también se indagó respecto de las problemáticas 
sociales que los diferentes actores percibían en el territorio de González Ca- 
tán, por ejemplo factores que dificultan las capacidades de los hogares para 
movilizar sus recursos y hacer efectivo el acceso a diversos derechos. En las 
distintas entrevistas se mencionó el peso que tiene en la cotidianidad de las 
familias la problemática del consumo de drogas y alcohol por parte de los jó- 
venes. Tanto las familias, que identifican alos grupos de jóvenes que consu- 
men drogas en el barrio, como los referentes locales de los programas de pro- 
tección social, quelo mencionan como el principal motivo porel cual acuden a 
sus servicios, señalan un incremento de la problemática en los últimos años. 

Sumado a esto, los robos en el barrio son frecuentes y lesionan fuerte- 
mente la posibilidad de circular por las calles y hacer uso del espacio público, 
que es percibido por las familias como peligroso. Los testimonios que recoge 
esta investigación señalan que ni los servicios de seguridad ni los medios de 
transporte ingresan a los barrios donde viven estas familias. Los trayectos 
y recorridos se limitan a las arterias principales de la zona. La inseguridad 
que perciben en el barrio y las limitaciones del transporte público restringen 
de forma notoria la posibilidad de que principalmente las mujeres y los ni- 
ños se desplacen solos. Todo eso implica que los vínculos familiares sean un 
recurso muy usado, tanto para acompañar a los NNA a la escuela como para 
trasladarse en caso de urgencias sanitarias. 

Otro aspecto central que surgió en las entrevistas es el de las condiciones 
de infraestructura básica del barrio. En todos los casos se señala que el ba- 
rrio no cuenta con recolección de residuos regular, alumbrado adecuado ni 
asfalto en todas las calles. Las familias entrevistadas refieren la existencia de 
ciertas mejoras registradas en el último tiempo, pero en términos generales 
se trata de un espacio altamente degradado con ausencia de servicios bási- 
cos de mantenimiento del espacio urbano. Específicamente en El Dorado y 
en 25 de Mayo los traslados se dificultan los días de lluvia, puesto que sus 
calles se inundan con mucha facilidad y esto complica incluso la llegada a la 
escuela o al trabajo. La condiciones habitacionales de estas familias también 
son deficitarias. Según los testimonios relevados y las observaciones realiza- 
das durante las visitas, se corrobora que las casas son muy precarias, de piso 
de tierra. En muchos casos no cuentan con servicios sanitarios al interior de 
las viviendas, tampoco electricidad ni agua corriente. 
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Los testimonios de los distintos miembros de las familias entrevistadas 
indican un bajo nivel de reflexividad en torno a estas problemáticas, cierta 
naturalización de la baja calidad de los servicios y también de los procesos 
de mejora esperados respecto de su vivienda. No obstante, los entrevistados 
señalan que las cosas han cambiado y hacen alusión a mejoras básicas en 
sus condiciones de vida, como la llegada del agua potable o la construcción 
de veredas. La ambivalencia respecto a que el acceso a ciertos recursos su- 
pone el ejercicio de un derecho se hace más evidente en situaciones frente 
a las cuales la idea de derecho está explicitada en el discurso de las familias 
pero estas, simultáneamente, no perciben la posibilidad de realizar recla- 
mos o demandas cuando el mismo es vulnerado. 

De este modo, aunque existe una variedad de recursos vinculados sobre 
todo a políticas estatales —y en menor medida a organizaciones de la socie- 
dad civil- que permiten gestionar ciertos riesgos sociales (como la salud), 
las familias asumen una gran proporción de estos riesgos de forma indivi- 
dual. Los elevados niveles de incertidumbre generados por una oferta de 
servicios estatales que en algunos casos está casi ausente (vivienda, espacio 
público) o que posee baja calidad (salud) son gestionados por las familias de 
este territorio en forma individualizada, aprovechando la propia red fami- 
liar como un activo para llevar adelante dichas situaciones. 

La red familiar y de vecinos conforma en sí misma un recurso critico en 
la estructura de oportunidades con la que las familias cuentan para afron- 
tar la escolaridad de sus hijos, una de las pruebas sociales fundamenta- 
les indagadas por esta investigación. Frente a las dificultades que significa 
para adultos con pocos años de escolaridad acompañar a sus hijos cuando 
estos avanzan en los últimos años del nivel primario y en el secundario, el 
apoyo más habitual no lo proveen las escuelas o las instituciones del estado 
sino la propia red de relaciones dentro del barrio. Es un capital social, en 
términos de Bourdieu, que representa la posibilidad de acceder y concretar 
distintos objetivos. Por otro lado, la ausencia de instituciones o servicios 
destinados al cuidado infantil en la primera infancia limita las oportunida- 
des y conspira contra el desarrollo de trayectorias educativas continuas por 
parte de las adolescentes y jóvenes que se convierten en madres antes de 
concluir la escuela secundaria. En términos generales, el cuidado de los ni- 
ños debe resolverse en el seno de las familias y ello dificulta no solo la esco- 
laridad de las adolescentes madres sino también la inserción en el mercado 
de trabajo de las mujeres adultas. A la ausencia de una oferta estatal de 
servicios destinados al cuidado infantil se agrega la ausencia de una oferta 
escolar estatal de jornada extendida y/o completa que permita a las madres 
comprometer más cantidad de horas de trabajo fuera de la casa. Así, en 
las trayectorias escolares se expresan algunos de los rasgos que permiten 
comprender las particularidades del tipo de escenario en el que residen y 
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cómo esa estructura de oportunidades incide en las posibilidades que sus 
habitantes tienen de garantizar el acceso a la educación. 

El estudio de los casos analizados permitió dar especificidad a aquello 
que evidencian los indicadores socioeducativos a nivel macro, agregados a 
nivel de localidad: las grandes desigualdades en el acceso a servicios y re- 
cursos básicos como salud, educación, seguridad, vivienda e infraestructura 
urbana, y cómo la relación entre estas desigualdades que se dan simultánea- 
mente impacta en las posibilidades de los más jóvenes de lograr permane- 
cer y culminar la educación obligatoria, iluminando a su vez una dimensión 
central en estos procesos de profundización de la desigualdades sociales y 
educativas que no es posible visibilizar a partir de los indicadores cuantita- 
tivos utilizados: la calidad de los servicios presentes en el territorio. Si bien 
los entrevistados dan cuenta de un incremento en la oferta de servicios en 
los últimos años (sobre todo en algunos sectores), resulta evidente que la 
escasa calidad de los mismos incide fuertemente en la capacidad que posee 
una familia para acceder a un conjunto de derechos económicos, sociales, 
culturales y, en particular, para garantizar la participación plena de sus hijos 
en el sistema educativo. 

El corpus de evidencia producido en el marco de este estudio, tanto a ni- 
vel cuantitativo como cualitativo, contribuye a construir una aproximación 
sistémica sobre las disparidades territoriales, sociales y educativas existen- 
tes en nuestro país. La mirada focalizada sobre las dinámicas particulares 
de un tipo de escenario, y de los recursos y activos que las familias allí mo- 
vilizan, da cuenta de la dimensión cualitativa de estos fenómenos e ilustra 
la particular naturaleza de los entramados sociales, económicos y educati- 
vos del tipo de escenario estudiado. Se espera que esta investigación aporte 
al estudio de las desigualdades sociales y educativas en la Argentina y que 
aliente el desarrollo y la profundización de los enfoques multidimensiona- 
les. Por último, se busca también que los resultados del trabajo promuevan 
un debate en la comunidad educativa que oriente el diseño de políticas de 
equidad tendientes a reducir las grandes brechas evidenciadas. 
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CAPÍTULO 2 


Escuela media y cultura contemporánea: 
vínculos generacionales, convivencia 
y formación ciudadana 


Myriam Southwell, Denise Fridman, Bárbara Guevara, Lucía 
Litichever, Pedro Núñez, Jaime Piracón y Luisa Vecino 


EN ESTE CAPÍTULO INDAGAMOS en las transformaciones que tuvieron lugar 
durante los últimos años en las escuelas secundarias de la Provincia de Bue- 
nos Aires. Para ello nos focalizamos en la resignificación de los vínculos ge- 
neracionales, los cambios que tuvo la convivencia escolar y la manera en que 
estos cambios inciden en la construcción de la ciudadanía. 

El trabajo de investigación se centró en cuatro establecimientos: dos es- 
cuelas tradicionales (una de la zona norte del conurbano bonaerense y otra 
del interior de la provincia), que en sus orígenes dependieron de la juris- 
dicción nacional; y dos escuelas surgidas en el último tramo del siglo XX 
(una técnica, del interior de la provincia, y una escuela media ubicada en el 
oeste del conurbano). Estas escuelas fueron seleccionadas por tratarse de 
instituciones singulares (McLeod y Yates, 2006). Las diferencias residen en 
su ubicación geográfica, su historia, la población que reciben, entre muchos 
otros aspectos que hacen a la organización y dinámica institucional. 

La metodología implicó la triangulación de técnicas cualitativas y cuan- 
titativas de recolección y análisis de datos a través de la exploración de los 
múltiples modos en que los jóvenes transitan la condición juvenil así como 
los perfiles docentes existentes.! La búsqueda de semejanzas y diferencias 


1. En las cuatro escuelas se utilizaron los mismos instrumentos de indagación, con 
el objetivo de contar con información que permita la comparación. Se consideraron 
los siguientes ejes de indagación: 1) aspectos generales sobre la escuela; 2) vínculo 
y convivencia; 3) participación; 4) percepciones sobre justicia; 5) nuevas tecnolo- 
gías; 6) aspectos sociodemográficos de los alumnos. Sin que este proyecto pueda 
considerarse estrictamente un estudio longitudinal, realizamos varias visitas a las 
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en las trayectorias de vida de quienes asisten a las escuelas seleccionadas 
permitió moverse entre lo que parece específico de un individuo y lo que 
parece representar un patrón social, para así preguntarse por el impacto de 
la escuela en este proceso. 

El capitulo se encuentra organizado en dos apartados. En el primero pre- 
sentamos discusiones sobre las principales transformaciones que tuvieron 
lugar en la escuela secundaria, centrándonos en los cambios culturales que 
ocurrieron, en tensión, entre el proceso de masificación del nivel y la per- 
sistencia de desigualdades. En un segundo momento analizamos estas mu- 
taciones a la luz de los hallazgos de la investigación, para dar cuenta de los 
cambios en los sentidos sobre la escuela secundaria, en las características 
que asume el proceso de convivencia escolar, el rol de las tecnologías y las 
formas contemporáneas de construcción de la ciudadanía. 


TRASFORMACIONES EN LA ESCUELA SECUNDARIA: 
CAMBIOS CULTURALES, MASIFICACIÓN Y PERSISTENCIA 
DE DESIGUALDADES 


En los últimos años, las producciones académicas que analizaron la rela- 
ción entre juventud y escuela secundaria oscilaron entre dos grandes líneas 
de investigación. Por un lado, mostraron que la expansión del nivel se ca- 
racterizó por abarcar de manera desigual a la población de acuerdo a la per- 
tenencia social, situación que reavivó las discusiones entre universalismo y 
particularismo (Southwell, 2008), sobre la unidad y la fragmentación del 
sistema educativo y, también, sobre el aumento de fenómenos como la vio- 
lencia en el espacio escolar (Tenti Fanfani, 2003; Tiramonti (comp.), 2004; 
Kaplan, 2009). Por otro lado, hay trabajos que hicieron hincapié en los cam- 
bios en los sentidos que los jóvenes le otorgan a su experiencia educativa 
(Tenti Fanfani, 2003; Kessler, 2002; Falconi, 2004 y 2007). 

Estas producciones se ocuparon de la creciente preocupación por las 
funciones de la escuela media —supuestamente alejadas de su misión tra- 


escuelas durante el trabajo de campo. En un primer momento se aplicó un cuestio- 
nario a estudiantes y, a partir del mismo, se seleccionaron los jóvenes a entrevistar, 
prestando atención a las dinámicas particulares de cada institución (mayor o menor 
heterogeneidad del alumnado, la presencia de distintas estéticas juveniles, entre 
otros factores) y considerando variables de género, étnicas o de clase social, y su 
relevancia para los ejes que forman parte de esta investigación. En cada escuela 
se realizaron treinta cuestionarios a estudiantes de quinto año, dos entrevistas a 
docentes, seis entrevistas a estudiantes (también de quinto año), además de entre- 
vistas a un preceptor y a un integrante del equipo de conducción. 
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dicional— y el comportamiento de los jóvenes. Las investigaciones consta- 
taron numerosas transformaciones en las formas de hacer de las escuelas, 
en los sentidos atribuidos por docentes y alumnos al paso por ellas, así 
como en las formas de estar con otros. Las instituciones, a la par del incre- 
mento de las brechas de desigualdad, enfrentan nuevas demandas no solo 
referidas al tipo de contenidos que se transmiten sino fundamentalmente 
a los intentos de preservar un espacio de socialización entre similares. Las 
transformaciones sociales recientes tienen así un impacto tanto sobre lo 
que se considera que debe ser enseñado como sobre los vínculos que se 
establecen en el interior de la escuela. Se reconfigura y tensiona la relación 
igualdad/desigualdad. 

A raíz de este proyecto de investigación podemos afirmar que, más que 
encontrar formas de resistencia por parte de los jóvenes, existe una diver- 
gencia de época entre —por un lado— los cuerpos y las subjetividades juve- 
niles, y —por otro lado— aquellos que la escuela pretende moldear. Como 
consecuencia de ambas cuestiones, las distintas identificaciones juveniles 
confrontan con un contexto educativo caracterizado por un profundo cam- 
bio de sentido en relación al destino escolar y a la enseñanza media. 

Hemos seleccionado cuatro focos para mostrar los modos en que estos 
fenómenos se expresan: las diferentes visiones acerca de la función y el sen- 
tido de la escuela secundaria; los usos de las nuevas tecnologías; la idea de 
convivencia y, finalmente, la construcción de la ciudadanía. En cuanto al 
primer aspecto, en torno de las visiones sobre la función de la escuela se- 
cundaria y los sentidos otorgados a la misma suelen aparecer diferencias 
según el sector social del que se trate y el grupo etario. En este sentido, 
pese a la masificación del nivel y la proclamación de la obligatoriedad, am- 
plios sectores de la sociedad conservan una mirada sobre el sentido de la 
escolarización que dista de las búsquedas y los sentidos que les atribuyen 
lxs jóvenes. Durante los últimos años la escuela media ha discutido exten- 
samente sobre la necesidad de introducir las tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC) en los procesos educativos. Esta incorporación se 
ha dado de diferentes formas (algunas más institucionales que otras) y los 
programas de dotación han abierto profundas reflexiones sobre el sentido 
de la inclusión tecnológica y las formas en que las distintas generaciones se 
relacionan con las tecnologías. 

Como señala Francois Dubet (2006), la noción de igualdad de oportu- 
nidades habilita el sostenimiento de desigualdades justas y es a través del 
sistema educativo que esta ficción se hace creíble. Por otro lado, el derecho 
al éxito se constituye en una exigencia moral a la vez que subjetiva: se está 
obligado a participar de la competencia en la que los resultados serán conse- 
cuencia directa del trabajo individual. Habrá, así, un proceso de destilación 
fraccionada o de democratización segregadora (ibíd.: 24), ya que frente a 
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resultados desiguales no quedará más que asumir el camino de la autorres- 
ponsabilización y la aceptación de circuitos escolares diferenciales. 

Tal como plantea Emilio Tenti Fanfani (2003), en la actualidad el sentido 
de la experiencia escolar no es automático, como en otras etapas de la histo- 
ria educacional. Mientras la enseñanza era frecuentada solo por los «here- 
deros» y los «becarios», el sentido de la escuela era implícito, evidente en la 
realidad. Las ideas de crisis y pérdida de sentido que rodea a la institución 
escolar y caracteriza las miradas negativas sobre la escuela secundaria no son 
nuevas. Como mencionan en su trabajo Dussel, Brito y Núñez (2007), proli- 
feran los estudios que diagnostican una institución que aparece «estallada», 
«fragmentada», «vaciada de contenidos», «jaqueada» o «sin sentido». En 
las últimas décadas, este tipo de imágenes se encuentra presente en los dis- 
cursos y representaciones de diferentes actores sociales, entre ellos los pro- 
pios jóvenes. La pregunta del «para qué» de la escuela es pertinente para la 
mayoría de ellos y, por lo mismo, los que no son capaces de construir una res- 
puesta que los satisfaga tienen pocas razones para sostener su escolaridad. 

Otra de las transformaciones que encontramos en las escuelas en los 
últimos tiempos se relaciona con la mirada en torno a la convivencia que 
incorpora una nueva manera de concebir la regulación en el espacio escolar. 
La participación de los distintos actores escolares en la discusión de las nor- 
mas de convivencia y la búsqueda de resolución de los conflictos trae aspec- 
tos novedosos bien interesantes para analizar acerca de cómo se conforman 
los vínculos intra e intergeneracionales en el espacio escolar. Por ello, ana- 
lizamos en qué medida las normas de convivencia contribuyen a conformar 
y sostener el estilo institucional de la escuela, generando normas acordes al 
perfil de estudiante que se pretende formar (Litichever, 2010). 

El sistema disciplinario vigente en la Argentina desde 1943? tuvo un 
proceso de revisión a fines de la década de 1990 y principios del siglo 
XXI. En ese período, las distintas jurisdicciones establecieron normati- 
vas para la conformación de sistemas de convivencia institucional con 
los que cada establecimiento debió elaborar un acuerdo de convivencia 
que regulara las relaciones entre docentes y estudiantes, y de estos entre 
sí. Las normas que allí se plasmaran debían ser el producto del consenso 
entre los actores institucionales. También, se estableció la conformación 
de consejos de convivencia con representantes de los diferentes actores 
institucionales. En la Provincia de Buenos Aires, en 2002 se dictó la Re- 


2. Decreto N*150073/43, «Reglamento General para Establecimientos de Enseñan- 
za Secundaria, Normal y Especial (Oficiales y Privados)», que regía para todas las 
jurisdicciones del país, donde entre otras cuestiones dedicaba los artículos 200 al 
206 a la disciplina escolar. 
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solución N* 1593 que establece el proceso de redacción e implementación 
de los Acuerdos Institucionales de Convivencia (AIC), dando como mar- 
co lineamientos generales sobre adolescencia, normas y convivencia en 
democracia. 

Luego de siete años de vigencia de este marco regulatorio en la Provincia 
de Buenos Aires, en el año 2009 se dictó la resolución N* 1709, que marcó 
una avanzada al tratar de superar el carácter meramente sancionatorio que 
venía caracterizando a los acuerdos. Para revertir este diagnóstico, incluyó 
la descripción del proceso de participación por medio del cual se elaboran 
los AIC así como sus instancias de evaluación. Marcó así una diferencia con 
la resolución anterior, ya que no ubicó a los adolescentes frente a un mundo 
adulto distante u hostil sino que señaló las responsabilidades de los adultos 
de la escuela —en tanto «anfitriones» culturales (Arendt, 1996)- como cons- 
tructores de una legalidad institucional y del decir de la ley. 

Nos interesa distinguir que, desde nuestra perspectiva, la convivencia y 
la violencia refieren a procesos distintos y una no es sustituto ni solución de 
la otra. Cabe establecer una distinción sutil, pero pertinente: la conviven- 
cia implica una cosmovisión acerca de la vida en común en la escuela que 
excede la intención de pensarla de modo instrumental solo como forma de 
«atenuar» o «eliminar» los conflictos. 

Otra transformación ocurrida en las escuelas se vinculó con la construe- 
ción de ciudadanía. Como punto de partida, sostendremos que las acciones 
políticas juveniles muestran algunos cambios en la fisonomía del movimiento 
estudiantil secundario. Al reflexionar sobre las movilizaciones estudiantiles 
que dieron origen al movimiento de los «pingiinos» en Chile, Oscar Aguilera 
(2011) sostiene la hipótesis de que un cambio en la subjetividad juvenil fue el 
paso de una sensación de desmovilización a un proceso de re-encantamien- 
to con lo público. Por su parte, Falconi y Beltrán (2011) proponen entender 
las tomas de escuelas acontecidas en Córdoba, en 2010, como un fenómeno 
de apropiación cultural y de desarrollo de una ciudadanía activa estudiantil- 
juvenil en el espacio público social; una instancia por la cual ellos hicieron 
un uso simbólico y expresivo del espacio y, al mismo tiempo, recuperaron y 
reinventaron sentidos que los constituyeron en un sector diferenciado en el 
escenario escolar. Por eso resulta interesante incorporar una mirada diacró- 
nica que dé cuenta de las tradiciones políticas de las instituciones (Manza- 
no, 2011; Enrique y Scarfó, 2010), así como de la cultura política local, el en- 
cuadre institucional donde se inscriben las creencias e identidades de los su- 
jetos y la relación entre afectos, emociones y política. Entendemos que este 
recorrido permite reflexionar sobre la politicidad juvenil —en el sentido que 
da al término Denis Merklen (2005), es decir como el conjunto de prácticas 
de socialización y cultura política de los sujetos— en tanto constitutiva de su 
identidad. 
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EXPERIENCIAS EN LA ESCUELA SECUNDARIA: SENTIDOS, 
EXPECTATIVAS, CONVIVENCIA Y PARTICIPACIÓN 


Una de las preguntas de nuestra investigación se relaciona con la matriz 
históricamente consolidada para la escuela media, sus transformaciones y 
las formas en que dialogan los modos de ser jóvenes en la escuela hoy. Es 
justamente allí donde también cobran sentido las preguntas sobre la recon- 
figuración de los vínculos entre jóvenes y adultos. En este apartado presen- 
tamos los resultados de la investigación, organizados en los cuatro ejes o 
focos mencionados anteriormente. 


Sentidos y expectativas sobre la escuela secundaria 


A partir del trabajo de campo realizado, debimos repensar nuestros puntos 
de partida para señalar que, más que encontrarnos ante la desaparición o 
debilitamiento de la matriz meritocrática, hallamos una persistencia y re- 
configuración de la misma. Si analizamos, por ejemplo, los recursos perso- 
nales que los estudiantes ponen en juego para sostener su escolaridad, en- 
contramos que según ellos el sostenimiento de la escolarización se relaciona 
directamente con el esfuerzo puesto en acudir asiduamente a la escuela. La 
falta de continuidad es atribuida a cualidades individuales, características 
personales o actitudes («vagancia», «fiaca», etc.) que les quitan continui- 
dad y les dificultan la aprobación, por lo que en muchos casos repiten o 
abandonan. Entonces, finalizar la escuela se encuentra fuertemente vin- 
culado a ir cotidianamente a ella. La asistencia, entienden, es considerada 
por los docentes al momento de evaluar su desempeño y pesa tanto o más 
que este al momento de acreditar el año escolar. No estaría en una misma 
posición un estudiante que asiste siempre que aquel que no, aunque en los 
desempeños académicos los resultados sean similares. 

En este marco, cobra importancia el sentido que la escuela secundaria 
adquiere desde la mirada de los propios jóvenes, y es por ello que nos pre- 
guntamos sobre la experiencia escolar y la construcción de las representa- 
ciones sociales en torno a la condición estudiantil. Ante la pregunta «¿Para 
qué te parece que sirve la escuela? », los jóvenes mencionan como el princi- 
pal sentido la «posibilidad de ingreso al mercado laboral» (un 50,8%, con 
una distancia considerable de las siguientes opciones). La obligatoriedad de 
la escuela secundaria para el futuro laboral da cuenta de un sentido arraiga- 
do en el imaginario social, ya que si bien presenta diferencias importantes 
entre escuelas, aparece con altas frecuencias en todas. Resultaron significa- 
tivas, además, las respuestas «sirve para tu futuro» (30,8%), «para apren- 
der» (29,2%), «te da cultura general» (24,2%), «para seguir estudiando- 
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prepara para la universidad» (23,3%) y «es importante para la vida» (20%). 
Se trata de sentidos vinculados a la escuela secundaria que mayoritariamen- 
te apuntan a futuras posibilidades que la escuela brindaría y dan cuenta de 
un fuerte deseo de que así sea. 

Si ahora ponemos el foco en las diferencias entre las distintas escuelas 
para indagar en los diferentes perfiles institucionales, la pregunta por los 
sentidos de la escuela nos permite ver de qué modo se relacionan las pro- 
puestas institucionales, el perfil de alumno esperado y las representaciones 
de los propios jóvenes. Podemos señalar que la respuesta «sirve para conse- 
guir trabajo» fue la valorada por los jóvenes que asisten a la escuela técnica 
y a la escuela media. Si bien tienen distintas orientaciones y se encuentran 
ubicadas en diferentes distritos, ambas instituciones reciben a estudiantes 
pertenecientes a sectores populares, provenientes de hogares en los que las 
trayectorias educativas se interrumpen mayoritariamente en la educación 
primaria completa o secundaria incompleta. En este contexto, la valoración 
que los jóvenes realizan de la escuela como «puerta de acceso» al mercado 
laboral resulta fundamental para obtener algún tipo de garantía de estabi- 
lidad a futuro. 

Por su parte, entre los alumnos de la escuela secundaria del interior de 
la provincia la opción «sirve para conseguir trabajo» también fue la más 
mencionada aunque no tan abultadamente como en las dos anteriores. En 
esta escuela mantiene una distancia bastante menor con las otras categorías 
y las respuestas se distribuyen más uniformemente: las opciones «te sir- 
ve para el futuro», «para aprender» y «es importante para la vida» fueron 
mencionadas en frecuencias similares. A diferencia de lo que ocurre con el 
resto de las escuelas seleccionadas, no hay en esta institución un perfil de 
alumno claramente definido, asisten jóvenes de diferentes sectores sociales 
de la localidad, con diferentes trayectorias educativas familiares y variadas 
expectativas en cuanto su educación secundaria. 

A su vez, en la escuela secundaria del conurbano bonaerense el sentido 
principal que se le atribuye a la escuela es «te da cultura general» (46,7%), 
opción que en las otras escuelas tuvo una relevancia variable: en la escuela 
técnica aparece en tercer lugar con un 33,3%, en la escuela del interior un 
porcentaje mucho menor del 16,7%, y en la escuela media del conurbano se 
encuentra ausente. Se observa aquí de qué modo el perfil institucional se 
hace presente en las representaciones delos y las jóvenes sobre su educación. 

En resumen, aun con las variaciones señaladas, en todos los casos nos 
encontramos con la percepción de los jóvenes de que la escuela los prepa- 
rará para encontrarse mejor posicionados luego, para superar en el futuro 
ciertas condiciones sociales heredadas de sus familias y/o del contexto que 
les tocó vivir. La relación jóvenes-escuela que se les propone —y que ellos 
asumen como parte de la lógica escolar— implica que acumulen hoy para un 
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mañana donde utilicen, ya transformados en otros capitales, sus capitales 
escolares, remarcándose además que la centralidad está puesta en la trasmi- 
sión de valores que se necesitarán activar o poner en juego cuando ingresen 
a la adultez. 

A pesar de esta tendencia, sostenemos que la escuela adquiere además 
otros sentidos que, aunque solapados en los discursos, ponen en tensión 
esta imagen unívoca de cheque post-fechado (Parra Sandoval, 1998). La 
experiencia escolar es valorada y ponderada también en tiempo presente 
como ámbito de socialización entre pares (se hacen amigos, es un lugar de 
encuentro, etc.) y de intercambio intergeneracional. 

Por ello, consideramos relevante tomar en cuenta el análisis sobre los 
modos en que se desarrollan los vínculos en la escuela, sobre todo aquellos 
que tienen que ver con la relación docente-alumno, teniendo en cuenta el 
espacio escolar como ámbito de socialización entre generaciones, de cono- 
cimiento y reconocimiento entre adultos y jóvenes. Para dar cuenta de ello, 
consultamos a los estudiantes sobre las características de un buen docente. 
La respuesta principal resultó «saber enseñar». Otras características valo- 
radas fueron «que explique todas las veces que sea necesario», «que nos 
contenga y comprenda» y «que tenga buena onda». Así, un buen docente 
se vincula con las tareas históricamente consagradas al rol: la enseñanza 
y que esté presente para hacer eso. Al mismo tiempo, se esbozan nuevas 
habilidades que suponen otro tipo de vínculo donde se prioriza la capacidad 
de comprensión y contención. Entonces la imagen de qué es ser un buen 
docente se construye a partir de la articulación entre lo que se supone que es 
la especificidad de su tarea, «saber enseñar» y «explicar tantas veces como 
sea necesario», con una característica nueva, que contenga, comprenda y los 
respete. La condición de buen docente se centra, así, en la enseñanza pero 
no cualquier enseñanza sino una que sostenga como condición la escucha, 
la paciencia y la comprensión del otro. 

En paralelo, lo que define a un docente querido es que «tenga buena 
onda» (la respuesta con mayor porcentaje en todas las escuelas), «que te 
escuche cuando tenés un problema» y «que nos respete». En síntesis, los es- 
tudiantes valoran un modo de vincularse más personalizado, que dé cuenta 
de una preocupación y atención tanto en lo vinculado al aprendizaje como 
por la persona alumno. 

La tensión entre el formato tradicional de la escuela media y las transfor- 
maciones de las que fue testigo en las últimas décadas se evidencia en todos 
estos aspectos analizados: el sentido de la educación secundaria, las tensio- 
nes sobre el lugar de la autoridad docente, los diferentes modos de relación 
entre pares y con los adultos dan cuenta de la persistencia de una tensión 
entre un modelo institucional «moderno», que sigue performando las re- 
presentaciones y acciones de los sujetos, y las condiciones actuales en las 
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que se desenvuelve la escolaridad de los jóvenes. Sostenemos, entonces, que 
una de las tensiones o contradicciones centrales de la escuela secundaria 
actual radica en que, por un lado, reconoce la caducidad del mandato fun- 
dacional y reconfigura el vínculo docente-alumno, buscando incluirlo desde 
una mirada integral de su condición de «joven estudiante»; pero, por otro, 
en las lógicas de interpretación de la dinámica escolar de los actores algo de 
la lógica del esfuerzo y del mérito sigue funcionando para explicarle a otros, 
y a uno mismo, los sentidos de la experiencia escolar. La matriz meritocrá- 
tica propia de la escuela secundaria se reconfigura dando forma a un modo 
de medir esfuerzo: ya no es a través del estudio sino de la adaptación a las 
condiciones institucionales, a los vínculos entre pares y con los adultos de 
las instituciones. Podríamos, entonces, esbozar la idea de una «meritocra- 
cia inclusiva», que coloca el foco del premio y el castigo en las condiciones 
individuales para sostenerse dentro de la escuela. 


Convivencia escolar, construcción de normas 
y resolución de conflictos 


Los modos de tramitar la convivencia en secundaria adquieren particu- 
laridades en cada institución pero confluyen en características comunes 
de la matriz del nivel (Dussel, 2011). Por ello este nuevo escenario escolar 
toma diversas dimensiones en función de las características instituciona- 
les específicas. 

En relación a los acuerdos de convivencia, hallamos una notoria incer- 
tidumbre sobre su proceso de elaboración. Si nos remitimos a la normativa 
vigente en la provincia, estos deben realizarse con una pluriparticipación de 
todos los actores escolares. El 70% de los estudiantes encuestados manifes- 
tó que en su escuela existe un acuerdo de convivencia, pero solo el 20,2% 
señaló que había participado en su redacción. No obstante, hay diferencias 
entre las distintas escuelas de la muestra. En el colegio secundario del co- 
nurbano ninguno de los estudiantes encuestados había participado, en la 
escuela técnica solo el 10%, en la escuela media el 28% expresó haberlo he- 
cho y en la escuela secundaria del interior de la provincia el 37,5%. En esta 
última institución, los directivos y el Centro de Estudiantes han avanzado 
más en la construcción colectiva de las normas. 

Por otra parte, la escuela media también muestra una intención por 
promover estas iniciativas. El caso del colegio secundario del conurbano es 
prototípico de las tensiones entre la persistencia de tradiciones institucio- 
nales y las innovaciones buscadas. La institución tiene un acuerdo general 
que refiere a los estudiantes como «integrantes» del colegio, hace mención 
al «derecho de enseñar y aprender» y a que ante la aparición de conflictos 
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se pueden utilizar instancias a nivel áulico como el consejo de aula. Sin em- 
bargo, en el lapso que duró el trabajo de campo no se inició el proceso de 
construcción colectiva del acuerdo de convivencia. Aun así, cabe destacar 
que, si bien muchos estudiantes de esta escuela señalaron que conocían el 
contenido del acuerdo, también plantearon críticas en relación a su carácter 
«estático», en tanto no se le suelen realizar adecuaciones y los estudiantes 
no fueron consultados para su elaboración. Finalmente, en la escuela téc- 
nica es donde observamos menor concreción de los procesos desde la pers- 
pectiva de la convivencia escolar, solo un tercio de los estudiantes (33,3%) 
destaca la existencia de este documento. 

Ante este tipo de situaciones pareciera existir cierta desconfianza en la 
capacidad de los estudiantes para participar en el proceso de confección. 
A la vez, encontramos una forma de promover esta instancia desde las es- 
cuelas como una tarea escolar más, perdiéndose de vista la oportunidad de 
generar espacios compartidos de reflexión acerca de las reglas que debieran 
organizar el espacio escolar. Al mismo tiempo, algunas instituciones cuen- 
tan con otras instancias que combinan elementos tradicionales con otros 
novedosos que fomentan la participación de los estudiantes. En el caso del 
colegio secundario del conurbano, además del acuerdo de convivencia, cada 
vez que un estudiante completa tres observaciones por indisciplina se reúne 
el consejo de aula, una instancia donde se reúnen alumnos y docentes del 
curso para acordar una forma de resolución. Si el problema persiste, pasa 
al consejo de profesores (sin representación estudiantil). Esta combinación 
entre la persistencia de formas tradicionales de regulación, la centralización 
de la confección de los acuerdos por parte de los adultos, pero también la 
búsqueda por generar espacios intergeneracionales de discusión, tal vez se 
exprese como metáfora de los intentos de cambio y de cierta continuidad de 
prácticas propias de la gramática escolar. El relato de una de las docentes 
de la escuela de la zona norte del conurbano transmite la ambigiúedad entre 
la confianza en la autonomía de los estudiantes y la persistencia de la re- 
gulación, sobre todo en dos aspectos centrales como son la asistencia y las 
formas de vestir. Al mismo tiempo, ese testimonio expresa las diferencias 
entre docentes en la institución: 


[...] una de las cosas que los ordena, y que es un aspecto que toda- 
vía se sanciona, es el tema del régimen de asistencias. Y, realmente, 
sanciones respecto a la conducta no hay gran cosa, no hay más amo- 
nestaciones, cosa que me parece bien, apilar sellos no tenía ningún 
sentido. Están los consejos de aula y los consejos de profesores, que 
me parece que como idea son buenos. Tenemos un acuerdo de convi- 
vencia un poco desactualizado [...]. Hay una cosa muy graciosa acá, 
y es que cuando llega la época de verano, con la vestimenta, que no 
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se puede venir en musculosa, y empiezan a pasar las situaciones más 
insólitas que se te ocurran, donde las profesoras de antaño piden que 
vengan a buscar a un alumno porque tiene una remera. ¿Cómo llamo 
yo a una casa a decirle que vengan a buscar a la chica porque tiene 
una remera? ¿Con qué argumento enfrento eso? (Docente mujer, co- 
legio secundario del conurbano). 


Según las entrevistas a los estudiantes, los mecanismos de aplicación de 
sanciones como consecuencia de una falta no están tan claros, se vislumbra 
cierto estilo de laissez faire que conlleva el riesgo de decisiones arbitrarias y 
discrecionales por parte de los adultos de la escuela. Si bien los estudiantes 
hacen hincapié en la regulación sobre las formas de vestir, la misma parecie- 
ra ocurrir de manera implícita, más como un llamado continuo de atención 
que plasmado en una sanción particular. Así, un alto porcentaje de los estu- 
diantes encuestados (casi un 70%) mencionan que no fueron sancionados. 
Del 30% que sí lo fue, ratearse y pelearse con algún compañero constituyen 
las dos razones más mencionadas. Las sanciones más frecuentes son la fir- 
ma de actas, las amonestaciones y el apercibimiento escrito. En consecuen- 
cia, muchas normas parecieran negociarse en transacciones cotidianas que 
posibilitan el mantenimiento de cierto orden escolar pero que desdibujan el 
sentido de la ley y la posibilidad de su construcción colectiva. 

Otro aspecto interesante para detenerse es el de la percepción de injusti- 
cias. Si bien en las escuelas los acuerdos de convivencia y otras normativas 
funcionan como referencia para definir cuándo una situación es justa y el 
modo «correcto» de resolverla —en este sentido son marcos de justicia que 
engloban a quienes allí son nombrados—, los actores educativos también po- 
seen una definición particular sobre qué se supone que es una solución justa 
y cuál representa una injusticia, más allá de lo prescripto por la ley. En este 
aspecto buscamos, tal como propone Dubet (2006), analizar las injusticias 
sociales, ya que las mismas se establecen en la articulación de las desigual- 
dades objetivas y de los principios de justicia que definen que tal situación 
y determinada conducta sean definidas como injustas. Consultamos a los 
estudiantes por las situaciones que consideran injustas en sus escuelas, las 
opciones más mencionadas refirieron a la aplicación de sanciones en dos 
sentidos: por su desproporción en relación al hecho realizado o por la exis- 
tencia de diferencias en su aplicación entre estudiantes, lo que incrementa- 
ba la percepción de que las medidas no eran iguales para todos. 

Si bien es plausible afirmar que las relaciones entre generaciones 
muestran trazos de mayor cercanía, las tensiones emergen cuando la cons- 
trucción de identificaciones y estéticas juveniles entra en disputa con los 
intentos de control de la vestimenta considerada apropiada por parte de 
las autoridades. 
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En la puesta en marcha del sistema de convivencia en las escuelas en- 
contramos cierta distancia entre lo que propone la normativa y lo que con- 
cretamente ocurre en las escuelas. Podemos notar que, si bien desde el 
fundamento de las normativas jurisdiccionales y nacionales se impulsa una 
concepción de la convivencia como un vehículo que habilite un ambiente 
armónico donde prime el diálogo y la participación de los distintos actores 
escolares en pos de generar una escuela más inclusiva, esto no siempre se ve 
reflejado en la dinámica que cobra la operativización de este sistema. 


Tecnologías y cultura digital 


En relación a las nuevas tecnologías nos centramos en el acceso a computado- 
ras y a sus usos mediante el Programa Conectar Igualdad (PCD. Al igual que 
en el trabajo de campo realizado en las mismas escuelas durante 2010 y 2011,3 
encontramos que el nivel socioeconómico continúa teniendo un peso sustan- 
tivo para analizar el acceso. Del total de la muestra, el 19% no tenía compu- 
tadora en sus casas antes de la llegada del PCI. Al separar este dato según las 
escuelas, las diferencias son evidentes: mientras que en la escuela de mayor 
nivel socioeconómico (perteneciente a la zona norte del conurbano) tan solo 
el 3% no tenía computadora antes del programa, en la escuela media del oeste 
del conurbano, que atiende a sectores populares, esta cifra ascendía al 40%. 
En este sentido, de una u otra forma, el programa avanza eficientemente so- 
bre el «todos con la compu». Son ilustrativas las palabras de una estudiante 
de esta última escuela, que comentó que no tenía computadora antes del PCI: 


ENTREVISTADOR. ¿Y para qué la usás? ¿Facebook? 
ESTUDIANTE. (Risas) No, pero mis hermanitos también tienen que 
buscar información. Yo por la noche me quedo [...] buscando infor- 
mación para mi hermano, haciéndole dibujitos, le hice un trabajo 
práctico a mi hermano. Y mi mamá también estudia y también le 
hago trabajos a mi mamá. Y buscamos todo por internet nosotros. 
ENTREVISTADOR. ¿Qué hace tu mamá? 

ESTUDIANTE. Estudia. Está terminando el secundario. 


En el relato de esta estudiante aparece claramente el alcance del programa 
por fuera del entorno escolar puntual de quien la recibe, no solo se consti- 


3. Proyecto PIP/Conicet «La reconfiguración de los vínculos entre jóvenes y adultos 
en la escuela media. Experiencias del orden de lo común y producción de desigual- 
dades», desarrollado por este mismo equipo de trabajo. 
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tuye como un objeto de la joven sino que termina por ser la primera compu- 
tadora de un contexto un poco más extenso. En contraposición, en entornos 
donde las computadoras del PCI no tienen ese carácter de novedad, su im- 
pacto es mucho más restringido, tal como puede apreciarse en el siguiente 
extracto de entrevista de la escuela secundaria del conurbano: 


ENTREVISTADOR. Y si fueses la encargada de distribuir las compu- 
tadoras de Conectar Igualdad, ¿a quién se las darías? 
ESTUDIANTE. No, a todos. 

ENTREVISTADOR. ¿Y si no alcanzan para todos? 

ESTUDIANTE. Se lo daría a los que no tienen computadoras, porque 
yo por ejemplo tengo, la netbook del Estado nunca la usé, nunca. [...] 
Y digo, hay gente que tiene y hay otros que les falta y no están tenien- 
do. Entonces, me parece que se las daría a los que no tienen. 


Al profundizar, el 62% percibe que el uso que se le da a la computadora en la 
escuela es poco, mientras que el 17% considera que se hace un uso suficiente 
y solo el 5% considera que se usa mucho. Paradójicamente, al discriminar 
según las escuelas descubrimos que en la escuela técnica, donde el progra- 
ma había alcanzado una menor cobertura, el 27% consideró que el uso es su- 
ficiente y el 9% mucho. En contraste, en la escuela secundaria del conurbano 
hay una percepción de uso más baja, el 74% dice que se usa poco. 

En lo que refiere a los tipos de uso, priman los de tipo escolar, prácticas 
como la búsqueda de información y las relacionadas con los contenidos te- 
máticos curriculares. Así, una de las ventajas del PCI es que les facilita el 
estudio, la realización de tareas y trabajos prácticos (29,5%) y les da acceso 
a mayor información (25,3%). En este sentido, la mayor percepción de efec- 
tividad del programa en sus usuarios estaría en mejorar y facilitar tareas que 
ya están establecidas en la escuela secundaria, pero no tanto en su capaci- 
dad para renovar o alterar las formas de enseñar y aprender. 


LA INSCRIPCIÓN DE LA POLÍTICA: CAUSAS, 
HITOS Y REPERTORIOS DE ACCIÓN 


El proyecto buscó dar cuenta tanto de las acciones políticas juveniles (sus 
demandas, repertorios de acción, figuras de ciudadanía emergentes) como 
del impacto de las políticas públicas entendidas como formas de inscripción 
de la política en la escuela. Para ello problematizamos sobre los significados 
que adquiere la noción de ciudadanía y sobre las relaciones entre los agen- 
tes educativos, en particular entre docentes y estudiantes, indagando en sus 
prácticas cotidianas. 
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Las experiencias juveniles en la escuela secundaria actual tienen lugar en 
un escenario político normativo muy diferente del que transitaron las genera- 
ciones precedentes. La Ley de Educación 26206, sancionada en 2006, no solo 
establece la obligatoriedad del nivel secundario sino que —junto con las reso- 
luciones del Consejo Federal de Educación— fomenta la participación de las y 
los estudiantes y la consolidación de una cultura democrática en las escuelas. 
Los lineamientos plasmados en el Plan Nacional de Educación Obligatoria y 
Formación Docente aprobado por el Consejo Federal de Educación reconocie- 
ron la centralidad de fortalecer «espacios de participación de adolescentes y 
jóvenes a partir de iniciativas que promuevan la construcción de ciudadanía y 
la convivencia en el nivel secundario (Centros de Estudiantes, Voluntariado es- 
colar, Parlamentos Juveniles y Consejos de Convivencia)». En este caso se pue- 
de apreciar la construcción socioestatal de la categoría «juventud» en el marco 
de su construcción como valor o causa pública (Vázquez, 2013). Asimismo, se 
sancionaron distintas normativas que fomentan la participación juvenil, como 
la denominada «ley de voto joven»! y la Ley de Creación y Funcionamiento de 
los Centros de Estudiante 26877 (2013), que dispone que las escuelas deben re- 
conocer a los centros de estudiantes como órganos democráticos de represen- 
tación estudiantil. En ambos casos se trata de leyes que no fueron una demanda 
de los jóvenes sino una preocupación encarnada por un sector que se atribuye 
la representación juvenil, convirtiéndose en portavoz de una demanda. Más 
que la persistencia de un rol tutelar pareciera predominar una perspectiva que, 
al entender a la juventud desde cierto tipo de representación, promueve como 
camino legítimo de participación el espacio Centro de Estudiantes. 

Por otra parte, existe un conjunto de programas, algunos de los cuales 
se desprenden de las leyes mencionadas, orientados a una cuestión que his- 
tóricamente fue una preocupación del sistema educativo, como es la forma- 
ción ciudadana, pero que actualmente adquiere nuevos sentidos. En ese en- 
tramado legislativo-institucional se pueden leer las respuestas o iniciativas 
del Estado en función de determinadas demandas sociales y/o decisiones 
sobre el direccionamiento de las políticas que nos permiten hablar de un 
repertorio de acciones, a veces no tan coordinado, que busca de diversas 
maneras una incidencia intencional sobre lo que sucede en el espacio esco- 
lar en torno a la ciudadanía (Fuentes y Núñez, 2015). 


4. Ley 26744/12 de Ciudadanía Argentina, que establece el voto desde los dieci- 
séis años, de carácter optativo. 


5. Pueden mencionarse el Observatorio Nacional de Violencia Escolar, el Programa 
de Mediación y Convivencia Escolar, el Programa Jóvenes y Memoria o la elabora- 
ción de nuevas materias como Construcción de Ciudadanía, sumadas al incentivo 
de la creación y/o consolidación de los centros de estudiantes. 
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Los resultados muestran una traza particular, que posiblemente remita a 
las tradiciones existentes en las distintas modalidades del nivel medio. Las ins- 
tituciones que cuentan con centros de estudiantes, y en las cuales los sentidos 
que los estudiantes otorgan son aquellos más vinculados a la defensa de los 
derechos de las y los jóvenes y a ser un canal de representación de los alumnos, 
son las escuelas más antiguas de la muestra, que nacieron como escuelas nacio- 
nales. Las otras escuelas nacieron en el declive del siglo XX, donde la preemi- 
nencia de lo individual eclipsó las causas colectivas. Creemos que en estos casos 
la impronta institucional tiene una relevancia notable, de manera que existe en 
estas escuelas una persistencia de las tradiciones de acción política a las cuales 
los integrantes de la comunidad educativa pueden apelar (Batallán et al., 2009; 
Núñez, 2013). Esta cuestión nos lleva a otro aspecto: ¿qué ocurre ante la apari- 
ción de formas de hacer política distintas a las reguladas por las normativas e 
incluso a las esperadas por docentes y directivos? En un trabajo donde indaga 
en las relaciones que se traman entre las generaciones en la escuela, Myriam 
Southwell (2012) sostiene que estas diferentes maneras de considerar lo polí- 
tico y sus expresiones permiten observar cierto desdibujamiento de los modos 
clásicos de pensar la política en la escuela a la vez que implican el surgimiento 
de nuevas formas de lo político que irrumpen en el escenario escolar. Esos mo- 
dos no previstos e inciertos de expresión política juvenil —señala Southwell— 
son una de las instancias donde se refleja el desencuentro entre las actuales 
formas de ser joven y la propuesta de la escuela secundaria, incluso en aquellas 
instituciones que más incentivan la organización política de los estudiantes. 

Asimismo, existe coincidencia entre los perfiles institucionales de aquellas 
escuelas que cuentan con Centro de Estudiantes y aquellas donde los estudian- 
tes participan más activamente en la elaboración de los acuerdos de conviven- 
cia. Ambos aspectos parecieran redundar en la conformación de un clima esco- 
lar que genera la sensación de pertenencia y, podríamos hipotetizar, de cierta 
apropiación del espacio escolar por la participación en instancias que fomentan 
el involucramiento de los estudiantes en la resolución de los conflictos. Si bien 
no podemos trazar un diagnóstico lineal sobre la existencia de estas instancias 
y la de una experiencia educativa gratificante, ciertamente generan otras posi- 
bilidades de circulación por las instituciones, sean o no utilizadas por todos los 
estudiantes. Cabe realizar la salvedad que, aun cuando la puesta en práctica de 
la participación de los estudiantes no sea del todo recurrente, la existencia de 
esa posibilidad adquiere un valor particular para ellos. Es decir que del estu- 
dio de campo realizado se rescata que para los estudiantes es muy importante 
saber que existen espacios de diálogo y de expresión de sus inquietudes en la 
escuela. Podríamos inferir, entonces, que la apertura de estos canales les deja 
entrever una apreciación a su palabra y a sus opiniones por parte de los agentes 
escolares más allá del nivel más concreto de involucramiento en las actividades 
organizadas por estos espacios institucionales de participación política. 
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Resulta interesante detenerse entonces en la valoración más concreta de 
estos espacios por parte de los estudiantes. En la escuela secundaria del conur- 
bano, el 30% de las menciones hizo referencia a «las actividades del Centro de 
Estudiantes», mientras que el 43,3% señalaba «el clima que hay en la escuela» 
y la más aludida fue «que podemos participar, opinar» (50%). Como vemos, 
la referencia concreta al espacio «Centro de Estudiantes», así como la percep- 
ción de un clima escolar que posibilita la participación, aparece como una di- 
mensión clave de pertenencia institucional e integración. Esta misma escuela 
cuenta con una extensa tradición de organización estudiantil. El Centro de Es- 
tudiantes es parte sustancial del proyecto escolar, reconocido tanto por direc- 
tivos y docentes como por muchos estudiantes. En la encuesta consultamos a 
los estudiantes acerca de cuáles eran los aspectos que más les gustaban de su 
escuela: en las dos escuelas que no cuentan con esta instancia de participación 
estudiantil los estudiantes valoran principalmente el espacio del taller (en la 
Escuela Técnica reúne el 53,3% de las menciones) mientras que en la escuela 
media del conurbano predominan las referencias a los profesores, docentes y 
directivos, con el 30%. En esta institución no hay referencias a la participación, 
pero algunos estudiantes hacen hincapié en el «clima que hay en la escuela» 
(23,3%). Finalmente, en la escuela secundaria del interior de la provincia son 
pocas las menciones al Centro de Estudiantes (6,7%) pero aumentan conside- 
rablemente las referencias a la posibilidad de «participar» (24,1%) y al clima 
escolar (37,9%). Asimismo, en esta escuela el Centro de Estudiantes organizó 
una Jornada de Convivencia Escolar para generar espacios donde discutir tan- 
to el Acuerdo de Convivencia como distintas facetas de la vida en la institución. 

En los relatos de algunos jóvenes pareciera primar una mayor confian- 
za en sus relaciones con otros estudiantes y con los docentes y directivos, 
aspecto que puede llevar a que el paso por la institución sea más agradable 
de lo que suele creerse. Es el caso de Santiago, alumno de quinto año, para 
quien el sentirse «parte» por el haber participado en proyectos que mejo- 
raron la infraestructura escolar o por haber sido consultado en el momento 
de la elaboración del Acuerdo de Convivencia revaloriza aspectos que hacen 
que su paso por la escuela sea mucho más ameno: 


SANTIAGO. [...] este año en el verano vinimos a pintar el estableci- 
miento con el proyecto de Pintemos Bien la Escuela [...]. Con el tema 
de responsabilidad también te pide el contrato [refiriéndose al AIC]. 
Y, básicamente, te exigen buen comportamiento. 
ENTREVISTADOR. ¿Y sacarías algo del acuerdo? ¿Creés que hay 
algo que no debería estar? 

SANTIAGO. No. Digamos que así como lo conformaron profesores, 
alumnos y directivos, está perfecto. Fue una decisión de todos, todos 
estaban de acuerdo con lo que se escribió ahí. 
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A partir del trabajo es plausible pensar que el intento de diferenciar entre 
una «buena» y una «mala» política en la escuela —la primera vinculada a ac- 
tividades gremiales o culturales, la segunda a lo partidario— es un intento por 
parte de los docentes y directivos de resituar el límite entre un adentro y un 
afuera escolar. Las normativas, así como pueden ser elementos intangibles 
a los cuales los estudiantes apelen «por sus derechos», establecen modos 
«correctos» de participar. A la vez, en toda institución se producen formas 
legítimas e ¡legítimas de participación política que pretenden moldear las 
prácticas de los sujetos. En definitiva, las situaciones que describimos pare- 
cieran emerger como la manifestación de nuevas líneas de diferenciación al 
interior del sistema, que presenta formas de construcción de la ciudadanía 
y de los modos de hacer política que asoman como diferentes y desiguales. 
Asimismo, el nuevo escenario promueve la aparición de la identificación po- 
lítica de los jóvenes como reafirmación de su lugar en la institución, como 
una estrategia más en su búsqueda de hacerse notar en el espacio escolar. 
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CAPÍTULO 3 


La experiencia de reescolarización en 
la educación secundaria: aportes de la 
investigación en nuevos formatos 


Marcelo Krichesky y Silvio Giangreco 


DURANTE LOS ÚLTIMOS QUINCE AÑOS, como consecuencia de una creciente 
expansión de los sistemas educativos, en la Argentina —al igual que en la 
mayoría de los países de la región— se definieron leyes, políticas y progra- 
mas orientados a garantizar la ampliación de la obligatoriedad escolar y el 
cumplimiento del derecho a la educación en relación al acceso, permanencia 
y/o finalización de la escuela, particularmente en el nivel secundario. En 
este marco, una nueva ola de políticas nacionales y jurisdiccionales (Terigi, 
Peraza y Vaillant, 2009) promovió propuestas para la educación secundaria 
centradas en cambios en el formato escolar y en un régimen académico con 
diferentes dispositivos de apoyo, tutorías, espacios opcionales, esquemas de 
evaluación alternativos y cursadas por trayectos. 

En efecto, de modo anticipatorio y en otros casos convergentes a los li- 
neamientos del Consejo Federal de Cultura y Educación (2009-2010),! se 
desarrollaron políticas jurisdiccionales orientadas a la creación de Escuelas 
de Reingreso (ER) en la Ciudad Autónoma de Buenos Aires (2004), de Cen- 
tros de Escolarización para Adolescentes y Jóvenes (CESAJ) en la Provincia 
de Buenos Aires (2008), así como un programa de inclusión y terminalidad 
educativa para jóvenes 14 a 17 años en Córdoba (2010). En otro plano de 


1. En las Resoluciones 93/2009 (Orientaciones para la organización pedagógica e 
institucional de la educación obligatoria) y 103/10 (Propuestas de inclusión y/o re- 
gularización de trayectorias escolares) del Consejo Federal de Cultura y Educación 
(CFCyE) se presentan lineamientos sobre cambios institucionales y cumplimiento 
de la obligatoriedad educativa. 
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la vida social, el derecho a la educación cobró centralidad en las agendas 
de actores no estatales (particularmente sindicatos, organizaciones y mo- 
vimientos sociales) y se expresó en la creación de bachilleratos populares: 
estos fueron enmarcados como escuelas de gestión social en clave de una 
expresión de lo público no estatal (Feldfeber, 2003), tanto a nivel nacional 
(Resolución del CFCyE 33/07) como en diferentes jurisdicciones del país. 

Este artículo presenta los resultados de un estudio orientado a analizar 
la experiencia escolar de reingreso a la educación secundaria de adolescen- 
tes y jóvenes que viven en contextos de exclusión y vulnerabilidad, así como 
sus implicancias respecto de la problemática del lazo social. La investiga- 
ción se desarrolló en instituciones con formatos escolares alternativos como 
los Centros de Escolarización para Adolescentes y Jóvenes (CESAJ), las Es- 
cuelas de Reingreso (ER) y los Bachilleratos Populares (BP). 


ENFOQUE Y METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN EMPLEADA 


Esta investigación contó con un enfoque combinado, cuantitativo y 
cualitativo,? en base a una perspectiva interpretativista desde la cual «el 
conocimiento de lo social no puede prescindir del conjunto de explicaciones 
que los individuos dan sobre su comportamiento, ni de las interpretaciones 
con que viven su relación con otros hombres y su entorno natural: en suma, 
no puede prescindir de la reflexividad propia de la acción humana» (Guber, 
2008: 59). Se realizaron entrevistas a directivos (6), profesores (40), grupos 
focales (8), alumnos de los primeros años, de los últimos años y egresa- 
dos (10). Las instituciones seleccionadas fueron dos ER de la zona sur de la 
Ciudad Autónoma de Buenos Aires (CABA), dos CESAJ localizados en una 
escuela de La Matanza y en un Centro de Formación Profesional (CFP) de 
San Martin, y dos BP de CABA. Además, se encuestó a 80 docentes de once 
CESAJ del conurbano y a 97 docentes de ER de CABA. En el caso de los BP, 
también se desarrollaron entrevistas complementarias a coordinadores de 
cuatro instituciones seleccionadas por su localización en diferentes entida- 
des sociales y con diversas identidades políticas.3 


2. Se analizó y procesó información de fuentes secundarias (relevamientos anuales 
de matrícula 2008-2014, censos nacionales 2011 y 2010, y radios censales de cada 
institución educativa y de los BP). 


3. Los cuatro bachilleratos que se seleccionaron para complementar el estudio 
de los dos casos analizados en esta investigación se encuentran en un club de la 
zona de Villa Crespo, en Flores Sur, en Barracas (lindando con la Villa 21-24) y en 
Parque Patricios. 
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ANTECEDENTES Y LÍNEAS DE REFLEXIÓN 


Como punto inicial de trabajo, esta investigación recupera estudios previos 
sobre el reingreso a la educación secundaria (Tiramonti, 2011; Krichesky 
et al., 2008; Terigi, 2015; Terigi (coord.), 2012; Nobile, 2011), así como tra- 
bajos acerca de BP y educación popular (Ampudia, 2010; Elisalde, 2013; 
Sverdlik y Costas, 2008; Wahren, 2012; Gluz, 2012). De los estudios men- 
cionados se recuperó, entre sus abordajes y perspectivas, el enfoque sobre 
formato escolar derivado de la gramática en tanto «estructuras, reglas y 
prácticas que organizan la labor de la instrucción» (Tyack y Cuban, 2001: 
23), con una trama curricular en la que se despliega la experiencia escolar. 

Por otra parte, esta investigación parte de una serie de estudios sobre 
la experiencia escolar en educación secundaria (Núñez y Litichever, 2015; 
Martignoli, 2013; Kessler, 2002; Dutschasky, 2002) y recupera el enfoque 
de Dubet y Martuccelli (1998), que la definen como la manera en que los 
actores individuales y colectivos combinan las diversas lógicas de acción que 
estructuran el mundo de la escuela y que se les imponen. Estas son: la lógica 
de la integración social, la lógica estratégica y la subjetivación. 

La experiencia de reingreso de adolescentes y jóvenes a la escuela im- 
plica un proceso complejo de transición en escenarios sociales de extrema 
vulnerabilidad social. Este reingreso de sujetos alejados de los ritmos y la 
cultura escolar, que traen historias previas de fracaso y exclusión, no solo 
comprende la vinculación con otros pares y docentes sino también con el 
conocimiento escolar. En este sentido, una experiencia de reingreso implica 
que ciertos significados, comportamientos y estrategias comunicacionales 
propias del mundo colegial se crucen con disposiciones construidas en ám- 
bitos diferentes, como la vida familiar, el barrio y la calle (Lahire, 2006b). 


ACERCA DE LAS ESCUELAS DE REINGRESO, LOS CENTROS 

DE ESCOLARIZACIÓN PARA ADOLESCENTES Y JÓVENES 

Y LOS BACHILLERATOS POPULARES: ALCANCE E ITINERANCIA 
DE LOS ESTUDIANTES 


Las ER, los CESAJ y los BP —estos últimos como iniciativas de organizacio- 
nes y movimientos sociales— presentan una baja escala (BE) de cobertura 
para la población que se encuentra desescolarizada o abandonó el sistema 
educativo, pero también una significativa intensidad pedagógica (IP) (Terigi 
et al., 2013). Nos detendremos a caracterizar aspectos normativos y esta 
tensión entre BE e IP. 

Las ER fueron creadas en abril de 2004 en el marco del Programa De- 
serción Cero del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires (Resolución 814- 
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SED/04); y luego, en 2005, se crearon otras dos nuevas ER (Resolución 
4539 SED/o5, con el ciclo lectivo de agosto a agosto). En total son ocho 
establecimientos que contienen una matrícula cercana a 2.000 estudiantes, 
que a 2015 equivalen al 2% de los estudiantes de la secundaria común de la 
Ciudad. Si se considera el censo de 2010, los mismos representaban un 11% 
de los 17.559 jóvenes de entre 15 y 19 años que se encontraban por fuera de 
la escuela. Las ER presentan un régimen académico con materias anuales y 
cuatrimestrales, y un número reducido de asignaturas en comparación con 
los planes tradicionales de escuela media (Briscioli y Toscano, 2012). Las 
asignaturas se distribuyen en cuatro niveles y están sujetas a un régimen de 
correlatividades con instancias de apoyo escolar y tutoría, talleres opciona- 
les y un esquema personalizado de cursada por trayectos, con lo cual se re- 
conocen las materias aprobadas por los estudiantes con anterioridad a la vez 
que se regulan las que han quedado pendientes (Resolución 814/SED/04). 

Los CESAJ, creados en 2008 (Resolución 5099/2008), alcanzaron en 
2014 una cobertura de 5.172 alumnos que transitaron por 213 centros entre 
cuatro cohortes (2009/2013). Su incidencia, en base a estimaciones sobre 
el universo de adolescentes que abandonan el ciclo básico en el conurbano 
(Relevamiento Anual-RA- 2012), alcanzaría un 13,9% (Krichesky, 2014). 
Estas instituciones se encuentran diseñadas para que aquellos estudiantes 
que abandonaron el sistema concluyan el ciclo básico de secundaria en dos 
años, los cuales incluyen —junto a la formación general— una capacitación 
en oficios propia de la formación profesional. Se trata de un espacio de tran- 
sición ubicado en una escuela, o en otra institución (organización social, 
iglesia, club, centro de formación profesional), para el cual se creó un diseño 
curricular con su secuencia didáctica y una organización cuatrimestralizada. 
Además, los CESAJ incorporan la figura de un docente tutor, a cargo del 
apoyo y seguimiento de las trayectorias escolares. 

Los BP enmarcados como escuelas de gestión social a nivel nacional 
tienen un alcance de 93 experiencias.+ En la Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires (CABA) constituyen actualmente cerca de 23 instituciones (con dife- 
rentes niveles de financiamiento y acreditación) y alcanzan a 1.500 estu- 
diantes (UEICEE, 2014), con un crecimiento entre el 2009 y 2014 del 60%. 
En comparación con la matrícula que asiste a los Centros Educativos de 
Educación Secundaria (CENS) para jóvenes y adultos, representan un 11%. 


4. En base al Informe de 2015 del Grupo de Estudios sobre Movimientos Sociales y 
Educación Popular (Gemsep, 2015), en la Argentina existen en total 93 BP. El 38% 
(34) se encuentran en CABA, el 54% (49) en la Provincia de Buenos Aires y el 8% (7) 
en el resto de las provincias. El 46% (40) están oficializados por el Estado y pueden 
emitir títulos de estudios secundarios. De ellos, 23 se encuentran en CABA, 15 en 
Provincia de Buenos Aires y solo 2 en el interior del país. 
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Los BP reconocidos en la CABA, a través de la Resolución 669-MEGC-08 
de 2008 y sucesivas resoluciones,5 desarrollan la propuesta curricular de 
los CENS para jóvenes y adultos de tres años, cuya titulación es Perito Au- 
xiliar en Desarrollo de las Comunidades. No obstante, presentan adecua- 
ciones curriculares, espacios de participación (asambleas, por ejemplo) e 
incorporan las parejas pedagógicas en el trabajo áulico. 


TÓPICOS DE REFLEXIÓN 


Entre los resultados alcanzados se prioriza para este artículo una serie de 
problematizaciones recuperada durante la investigación y ligada con: la vul- 
nerabilización social y el refugio de las instituciones; los procesos de socia- 
lización en el reingreso a la escuela y la configuración del oficio de alumno; 
las relaciones pedagógicas; los procesos de aprendizajes. 


Vulnerabilización y refugio en las instituciones 


Las instituciones educativas albergan una matrícula caracterizada por la 
vulneración y la exclusión social, rasgos propios de un proceso de acumu- 
lación social de desventajas (Saravi, 2007). Junto a contextos críticos de 
vivienda (identificados por el radio censal de cada institución), se presentan 
otros factores como un prematuro ingreso al mercado laboral y el desarrollo 
de estrategias de supervivencia (individuales y familiares), el consumo de 
sustancias adictivas, la exposición a situaciones de violencia familiar, etc. 
Estas tendencias no solo aparecen en el estudio cualitativo sino en las en- 
cuestas tomadas en los CESAJ y las ER (ver cuadros 1 y 2 en Anexo, al final 
de este capítulo). 
En estas instituciones aparece un discurso dominante vinculado con 


[...] carencias, necesidades y sobre todo necesidad de afecto [...]. El 
que viene a esta escuela hace un esfuerzo enorme para venir a la es- 
cuela. Necesita el título para poder trabajar, a veces hasta los más 
quilomberos son pibes que necesitan un lugar de contención (Docen- 
te de Escuela de Reingreso). 


5. A partir de la Resolución 10280-MEGC-11, se incorporan en la Ciudad de Buenos 
Aires once BP con la denominación de Unidades de Gestión Educativa Experi- 
mental (UGEE) bajo dependencia de la Dirección de Educación del Adulto y del 
Adolescente. 
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Estas problemáticas sociales, propias de la ampliación de los procesos de 
obligatoriedad educativa con nuevas identidades y demandas sociales, son 
una nueva cuestión social que atraviesa la escuela (Tenti Fanfani, 2007) y 
satura en términos hegemónicos el discurso docente sobre las prácticas y el 
trabajo institucional. En los BP esta dinámica aparece en menor intensidad, 
desplazándose la mirada docente de la cuestión social a la reflexión sobre la 
formación en ciertas áreas del conocimiento, la reflexividad y participación 
social y política. 

La preocupación por la integridad física y la violencia fuera de la escue- 
la parece instalarse en los discursos docentes y de equipos directivos. «A 
nosotros nos mataron dos alumnos», señala una docente de CESAJ. «Los 
fusilaron por la espalda, eran dos alumnos de segundo año», comenta otro 
docente de ER. La violencia social, y en ciertos casos la muerte, se constitu- 
yen en un discurso que adquiere centralidad en el relato de los directivos y 
docentes, en especial los de los CESAJ y las ER. 

Pese a esta complejidad social, en las entrevistas a docentes, tuto- 
res, estudiantes y egresados reaparecen cierta noción de «santuario» 
propia del programa institucional (Dubet, 2007), o con más precisión 
a la idea de «suspensión» (Simons, Masschelein, 2014), en tanto la es- 
cuela significa para esta población un tiempo libre y una espacio dife- 
renciado de su vida cotidiana (familia, trabajo), además de un impasse 
o refugio afectivo, material y/o simbólico que opera como soporte de 
los individuos en tanto amortiguador social ante las situaciones ad- 
versas. En los relatos de los jóvenes y los docentes, todo lo crítico del 
afuera está mediado por el espacio escolar y las relaciones de conviven- 
cia pacífica y de escasos conflictos que —como cuerpos dóciles— se con- 
figuran durante el proceso de reingreso. «Como es un barrio de villa, 
es un barrio peligroso, pero acá en la escuela nunca hubo un problema 
grave», señala un grupo de jóvenes que cursa cuarto año en una ER. 

Los egresados entrevistados expresan que los conflictos del barrio se ha- 
cen presentes en la escuela, pero con menor recurrencia que «afuera». Pri- 
ma, en el espacio escolar, la búsqueda de la resolución de conflictos con el 
trabajo intensivo de asesores, tutores, preceptores y docentes. Hay en estas 
experiencias una cierta interrupción de los episodios de violencia y muerte 
—como analizan Auyero y Berti (2013) en su estudio sobre el conurbano— 
vinculados a la violencia familiar, la participación en situaciones de enfren- 
tamiento con la policía, hurtos o consumo de sustancias. Son situaciones 
que afectan a la población escolar pero se expresan principalmente desde 
el discurso, sin que impacten en las relaciones estudiantiles (al menos una 
vez que se estabilizan luego del período inicial de reingreso, en el cual hay 
mayor complejidad). Este refugio o suspensión tiene puntos de contacto con 
la caracterización de frontera. Como señala Duschatzky (1999: 79): 
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[...] frente a la primacía del «cuerpo» (drogadicción, robos, violencia), la res- 
tricción de experiencias diversas, el vacío institucional y la legitimidad del 
«cara a cara» como única fuente de moralidad, la escuela opone la validez de 
la palabra, lo cual remite por lo tanto a la construcción de un nuevo espacio 
simbólico que quiebra las racionalidades cotidianas. 


La reconstrucción del lazo social: conformación 
del oficio del alumno y del proyecto vital 


El termino exclusión social fue acuñado en Francia, en los años setenta, 
para referirse a varias categorías de personas que no gozaban de la pro- 
tección de derechos tales como salud, educación y jubilación. No obstante, 
en su estudio sobre la crisis de la sociedad salarial, Robert Castel (1996) 
prioriza como elemento analítico al debilitamiento o quiebre del lazo social 
(y la desafiliación) en lugar de la exclusión. Según este autor, el concepto de 
exclusión es un concepto laxo —u omniexplicativo por su don de ubicuidad 
(Karsz, 2000: 141). 

Las crisis del lazo social en el plano de la subjetividad de adolescentes y 
jóvenes en contextos de vulnerabilidad se ha considerado en trabajos más 
recientes (Merklen, 2005; Kessler, 2002; Di Leo y Camarotti, 2013) que 
abordan la construcción de la sociabilidad en los márgenes sociales y, en 
ciertos casos, en circuitos no legales; estos trabajos matizan la idea de la 
debilidad del lazo social y plantean otras formas de sociabilidad de fuerte vi- 
talidad, aunque no necesariamente en interacción con la sociedad ampliada 
sino como instancias reproductivas al interior de la comunidad. 

A partir de las entrevistas realizadas para este trabajo, se observa en las 
percepciones de docentes y directivos un núcleo común ligado a reconside- 
rar las características que asumen los jóvenes en su pasaje desde el reingreso 
al egreso de la escuela, y a cómo se va plasmando el oficio de alumno, lo cual 
confirma los hallazgos presentados en investigaciones previas (Tiramonti, 
2011; Nobile, 2013). A través del estudio cualitativo y las encuestas com- 
plementarias (ver cuadros 3 y 4 en Anexo), intentamos comprender en qué 
aspectos se presentan esas modificaciones entre el reingreso y la finalización 
de los estudios. Algunos parámetros son los niveles de concentración en el 
aula, los tiempos para «estar en el aula», ciertos aspectos motivacionales 
para aprender, así como los vínculos con los compañeros, tutores y docentes. 

En clave contemporánea, Perrenoud (2006) concibe la tarea del alumno 
como un oficio a aprender y a construir dentro de complejos procesos de 
socialización durante su itinerario escolar. La reinserción en la escuela con- 
lleva un proceso de resocialización con el mundo escolar y la modificación 
gradual de ciertos ritmos y comportamientos, de una relación con el saber 
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y la enseñanza, del modo de vincularse con los pares y con los docentes en 
base a un accionar individualizado y/o personalizado a cargo de docentes y 
tutores. El tutor constituye una figura relevante en estas experiencias. 

Esta dinámica de la vuelta a la escuela implica la internalización de la 
coacción social que plantea Elias (2000), resultante de la interdependencia 
entre los seres humanos. Siguiendo a Lahire (2006a: 284), se observaría 
que los individuos socializados en diferentes ámbitos (como escuela y vida 
cotidiana) pueden «interiorizar tipos de representaciones diferentes o mo- 
dos de pensamiento diferentes según el contexto donde se inscriba su ac- 
ción», lo cual se traduce en diferentes predisposiciones y formas de actuar 
en situaciones nuevas. 

Los relatos de los docentes también identifican ese proceso. Uno de ellos 
señala que «en primer año se trabaja fuertemente la vinculación con la es- 
cuela. Que descubran que son capaces de sostener un año de escolaridad. 
Hay estudiantes que se caen y este período es particularmente sensible». 
Tanto las entrevistas como las encuestas describen procesos de reingresos 
muy críticos y constatan una tendencia significativa a los cambios (entre el 
ingreso y el egreso) en aspectos como la concentración en clase, los vínculos 
y la convivencia con docentes y compañeros, o la disposición para el cumpli- 
miento de tareas solicitadas. 

En la configuración del oficio de alumno se estructuran sentidos diferen- 
tes (propios de la diferencia entre alumno y estudiante) que se emparentan 
con el trabajo docente y los procesos pedagógicos. En los CESAJ y las ER, 
con los matices de cada institución, los discursos docentes en torno a la en- 
señanza y lo que se aprende priorizan lo vincular y la confianza, saturados 
por la cuestión social y el otro sufriente. De este modo, la conformación del 
oficio de alumno adoptaría un carácter predominantemente adaptativo y de 
reparación mediado por relaciones de reconocimiento emocional, a su vez 
ligadas con estrategias de cuidado de carácter personalizado y tintes pasto- 
rales (Hunter, 1994), o con procesos de autorregulación. En el caso de los 
CESAJ, en esta adaptación también tiene un lugar significativo el tránsito 
por los talleres de formación profesional, muy valorados por los alumnos. 

Esta dinámica no excluye que en términos discursivos se plantee el im- 
perativo de la inclusión y la escolarización como un derecho. Es llamativo 
que, al reflexionar acerca de sus experiencias de reingreso, los estudian- 
tes (alumnos y egresados) reproduzcan sentimientos de agradecimiento 
y conformismo, pero, por otro lado, conserven cierta idealización de los 
tránsitos realizados e interrumpidos por escuelas selectivas en las que se 
priorizó el mérito y la exigencia académica. En el caso de los BP, se esta- 
blece un vínculo con los estudiantes (saliendo de la figura tradicional del 
alumno) como sujetos políticos: las relaciones pedagógicas se orientan al 
desarrollo de un capital militante (Gluz, 2013), en paralelo a una propuesta 
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formativa que pretende irrumpir en otros horizontes culturales y políticos. 
Los discursos de coordinadores y docentes de los BP señalan la fuerte pre- 
sencia que le dan a la propuesta pedagógica de asambleas y movilizaciones 
que intentan implicar a los jóvenes en un proceso de mayor reflexividad y 
participación institucional, elemento que resulta de cierta vacancia en las 
ER y los CESAJ (esto es reconocido por los mismos directivos y docentes). 

Hay algo del proyecto de futuro vital, como elemento constitutivo del lazo 
de los jóvenes con la dinámica social, que puede modificar ciertos aspectos 
del ciclo reproductivo de exclusión y que se pone en marcha en el pasaje por 
estas instituciones. Las elecciones, decisiones e intentos que hacen los jóvenes 
en materia de carrera educativa y laboral dependen tanto de la estructura de 
oportunidades presentes como de las expectativas acerca de los logros futu- 
ros (Tuñón, 2008). En el caso de los CESAJ, se presenta una tendencia a la 
continuidad en el ciclo superior, aunque su viabilidad resulta más factible en 
aquellos que funcionan en el marco de una escuela que alberga secundaria 
completa que en los que funcionan en sedes alternativas, puesto que allí se 
presentan mayores dificultades en el seguimiento de las trayectorias de los 
alumnos. En el caso de las ER, la opción por la continuidad de los estudios 
superiores es recurrente en los testimonios docentes y de los jóvenes, con si- 
militud a los resultados de la encuesta realizada (ver cuadro 5 en Anexo). Del 
mismo modo acontece en los BP, donde se observa que, al finalizar, los jóve- 
nes quieren seguir estudios superiores o formarse para un oficio. También se 
registra un proceso de vuelta al bachillerato en otro rol, como es el caso de 
egresados que vuelven para ser docentes en dichas organizaciones. 

En síntesis: en ciertos casos, especialmente donde hay una situación de 
mayor homogeneidad social y de enclaves más cerrados (por ejemplo en las 
instituciones que están en la zona sur de CABA), se observa una ruptura con 
la situación de vulnerabilidad al proyectar seguir estudios terciarios para ser 
policías, enfermeras o asistentes sociales. Aquí el intento se restringe a codifi- 
car ciertas posiciones sociales en su contexto social. En menor proporción se 
presentan casos de jóvenes (ER y BP) cuyos proyectos vitales expresan inten- 
ciones de «salir», seguir otros estudios más alejados de su entorno social o in- 
gresar en carreras de formación docente, continuando en ciertos casos desde 
un rol docente o emprendiendo otros estudios superiores no universitarios. 


Las relaciones pedagógicas y la cuestión tutorial 


Las experiencias de reingreso que se producen en los CESAJ, ER y BP se 
encuentran atravesadas por relaciones pedagógicas en base a diferentes 
modos y esferas del reconocimiento (Tello Navarro, 2011) donde el aspecto 
vincular —centrado en la empatía, la confianza, la proximidad— resulta un 
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elemento estructurante y común. Profesores y estudiantes ponen en juego, 
en particular en los CESAJ y las ER, aspectos prioritariamente emociona- 
les que abonan en el campo afectivo y del cuidado, orientados a una mayor 
apertura de los estudiantes hacia la vida escolar, hacia sus compañeros y 
hacia los contenidos de estudio. Esta situación expresa una tendencia, ca- 
racterizada por Abramowski (2010), en lo que hace al querer magisterial a 
los más débiles bajo la figura del niño necesitado de cariño. 

Las tutorías constituyen una estrategia que atraviesa la práctica docen- 
te a partir de un trabajo personalizado con los jóvenes ligado al «cuidado 
y apoyo» de los adolescentes que reingresan a estos espacios escolares. 
En los testimonios, los profesores expresan la posibilidad de conectarse 
«afectivamente con los alumnos», «establecer vínculo comunicativo», 
«hacer vínculos con los chicos», algo que se prioriza durante todo el tra- 
yecto de formación en ambas propuestas educativas. La tutoría, en los CE- 
SAJ, está anclada en un docente a cargo formalmente de esta función; en 
las ER, en cambio, se configura bajo una coordinación por año de estudio 
y tiene el acento puesto en la mediación entre los alumnos y los profeso- 
res bajo el seguimiento de su itinerario en los trayectos formativos. Esto 
incluye en su accionar un trabajo conjunto con los preceptores (llamadas, 
búsquedas en domicilios) para insistir en la continuidad y el regreso a la 
escuela. En el caso de los primeros años, la atención está puesta en la per- 
manencia en la escuela y en atender problemáticas que la obstaculizan. En 
el último tramo, la vigilancia se orienta a acompañar a los jóvenes en la 
terminalidad y en sus proyectos a futuro. En el caso de los BP, el trabajo 
tutorial resulta una acción transversal a la propia acción docente y de los 
preceptores. En los discursos de estos docentes, el sujeto deficitario o débil 
al que hay que acompañar, sostener y proteger es reemplazado por un su- 
jeto crítico y comprometido con rostro político, mientras que las prácticas 
pedagógicas se orientan en cierta medida a lograr una mayor participación 
social. Estas perspectivas bien diferenciadas sobre el sujeto-alumno-estu- 
diante forman parte de supuestos que se manifiestan en las percepciones 
que los profesores tienen sobre el currículum y los aprendizajes. 


Percepciones de docentes en torno a los aprendizajes 


¿Cómo visualizan el aprendizaje los docentes y los jóvenes que transitan 
por estas experiencias organizadas alrededor de la pedagogía diferenciada 
(Perrenoud, 1998), que implica la individualización de los itinerarios forma- 
tivos y, por consiguiente, la ruptura de la organización escolar graduada y 
homogénea? En principio, hay una percepción de puntos de partida singula- 
res de las trayectorias escolares previas y del capital cultural que presenta la 
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población que asiste a los CESAJ, las ER y los BP. En los primeros dos casos, 
las historias de desenganche y fracaso con el sistema expresan mayores ni- 
veles de vulnerabilidad y de exclusión. 

En este marco, las expectativas y prioridades que fijan los docentes de 
CESAJ y ER se concentran en aspectos socioafectivos y en un esfuerzo por 
adecuar contenidos con una lógica de jerarquización más dura. Se vuelven 
más significativos los contenidos que, a criterio de los docentes, les posibili- 
tarán a los estudiantes regresar a la escuela media o egresar de manera exito- 
sa. Los esquemas de individualización en la relación pedagógica permitirían 
una «educabilidad» (Baquero, 2001) más exitosa que en los formatos tradi- 
cionales, pues hay una preocupación constante en el desarrollo de diversas 
estrategias de apoyo y de adaptaciones curriculares teniendo en cuenta que el 
tiempo de trabajo es menor. «Prefiero que el pibe se vaya con algunas cues- 
tiones puntuales... que sirva para desarrollarse en la calle, cuando tenga que 
salir a buscar laburo» (prof. de Ciencia de la Vida y la Tierra, 4* año). 

Los indicadores del aprendizaje logrado en los CESAJ (ver cuadro 6 en 
Anexo) tienen que ver con cierta capacidad adaptativa para el ingreso al 
ciclo superior de la escuela media: haber incorporado las claves necesarias 
para transitarla, poder egresar y/o incorporarse en el futuro a propuestas de 
educación superior, haberse formado los hábitos necesarios para transitar 
como estudiante por el sistema. Con menor frecuencia aparecen respuestas 
que focalizan la atención en la defensa de los derechos y la inclusión laboral 
(ver cuadro 6 en Anexo). Cabe señalar que en los CESAJ analizados (parti- 
cularmente el caso 1, que funciona en un Centro de Formación Profesional), 
la formación en oficios como peluquería, informática, construcción o herre- 
ría es muy resaltada por los jóvenes en los grupos focales. En las entrevistas 
a egresados, estos también valorizan los logros inmediatos que aparente- 
mente puede proponer una formación para el trabajo. 

En las ER, los docentes le otorgan a la escuela una importancia vital en 
la transformación de los estudiantes a partir de la adquisición de saberes, 
la incorporación y construcción de reglas de convivencia y la configuración 
de una red de relaciones que acrecienta su capital social. Lo expresado por 
los docentes es también destacado por los estudiantes en los datos de la en- 
cuesta desarrollada: las respuestas se concentran en las capacidades para la 
inclusión laboral, la continuidad de los estudios superiores y la defensa de 
sus derechos como adolescentes y jóvenes (ver cuadro 7 en Anexo) 

Los docentes de ER rescatan el hecho de que los alumnos comienzan 
a tomar la palabra para expresar demandas sin llegar a la violencia física, 
aunque hay una cierta desconfianza alrededor de la calidad de su discurso. 
Si bien los jóvenes logran producir un discurso propio y hacerse escuchar, 
estos procesos destinados a incrementar la participación estudiantil no son 
sistemáticos y hay dificultad en su sostenimiento. 
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[...] el año pasado, en la asamblea los chicos enseguida se abrían. 
[...] Al comenzar el año percibía que los chicos se sentían de segun- 
da. Terminó el año y estábamos por formar el Centro de Estudian- 
tes. Lo siento como un logro. Este año no seguí con la experiencia 
(prof. de historia). 


En los BP se presenta una mejora sustancial en la expresión oral que se corre- 
laciona con la apertura a la participación institucional y social a partir de la 
instancia de la asamblea, un ámbito que permite un intercambio diferente al 
que ocurre cotidianamente, donde aprenden a valorar el poder del discurso y 
la importancia de su democratización. «Lo que dicen vale sin importar que sea 
distinto a lo que piensen los demás... muchos que siguen estudiando, vienen 
y te cuentan que los felicitan porque aportan mucho en la clase», se señala en 
un testimonio (prof. de matemática). 

Los estudiantes también valoran la participación que se genera en las 
asambleas y la relación simétrica con los docentes. Es uno de los espacios 
con mayor potencia de aprendizaje, sobre todo en el aspecto de construcción 
de ciudadanía y de empoderamiento de derechos. Los estudiantes recono- 
cen que de forma creciente van incorporando lo aprendido en otros ámbitos 
de su actuación social. Son conscientes de que se desenvuelven mejor frente 
a otros en el trabajo al incorporar conocimientos acerca de derechos indivi- 
duales, políticos y sociales, como se ve en siguiente testimonio: «Yo cambié 
mi manera de expresarme, antes era terrible... Aprendés a dialogar y a de- 
fenderte en tu lugar de trabajo» (estudiante de 3* año). 

La educabilidad pasa a ser una propiedad de la manera en que se plan- 
tea, por ejemplo, el proceso asambleario como situación educativa y, por 
lo tanto, como efecto «de la interacción de los sujetos, con sus diferencias 
individuales, identidades sociales o culturales, etc., en las situaciones que 
proponen las instituciones y dispositivos escolares» (Baquero, Pérez y Tos- 
cano, 2008: 15). En este marco, aparecen aspectos cotidianos vinculados 
con el reconocimiento del otro, la valoración y apreciación de las diferen- 
cias, la complementariedad colectiva. Hacer la merienda para otros, escribir 
y presentar una carpeta donde un «otro» es el receptor, aceptar la presencia 
de los hijos de estudiantes y generar debates respecto a su cuidado son cam- 
bios significativos. Estas acciones cotidianas funcionan implícitamente en 
su formación y los empodera de cara a la resolución de conflictos habitua- 
les. En los BP también aparece como una marca indeleble la organización 
del trabajo en clase a través del aprendizaje de roles para el trabajo colecti- 
vo —así como la disposición espacial del trabajo en grupo en reemplazo del 
esquema individual—, ya que modifica la organización del dispositivo de la 
escuela tradicional. La existencia de la pareja pedagógica, junto al desarrollo 
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de experiencias productivas que trascienden lo escolar, resultan elementos 
valorados por los docentes y los estudiantes como claves para profundizar 
los saberes que circulan en el espacio escolar y para generar proyectos que 
trascienden el cotidiano del BP. Según el relato de egresados, estas expe- 
riencias posibilitaron la conformación de cooperativas que en algunos casos 
se transformaron en un medio de vida e inclusión laboral. 


EN SÍNTESIS 


Esta investigación asumió el desafío de explorar acerca del papel que cumplen 
las experiencias de reingreso escolar en procesos de filiación social, conside- 
rando para ello tanto el universo de propuestas «estatales» (CESAJ y ER) 
como aquellas construidas desde organizaciones y movimientos sociales (BP). 
Durante el estudio se pudo elaborar una hipótesis vinculada con cierta capa- 
cidad que ofrecen estas propuestas de suspender el escenario de vulneración 
y violencia que viven adolescentes y jóvenes en su cotidianeidad, generando 
procesos de sociabilidad en estudiantes que se encuentran en los bordes de la 
exclusión. De acuerdo a intercambios producidos en el trabajo de campo, pa- 
recería que otras formas escolares (junto a relaciones pedagógicas centradas 
en la confianza y el reconocimiento) evitan que aspectos propios del contexto 
de vulnerabilidad ingresen de modo continuo a las instituciones. 

Por otra parte, la frontera cultural y la autoridad que representan los do- 
centes para estos jóvenes —que en ciertos casos son la primera generación 
que en su comunidad finaliza los estudios secundarios— confluyen en un cier- 
to refugio afectivo o impasse que actúa como soporte de los individuos. Del 
mismo modo, lo que se observa en este trabajo abona en hipótesis planteadas 
por Duschatzky (1999: 77) al señalar la presencia de la frontera escolar en 
cuanto «apertura de cadena de significantes» que no necesariamente excluye 
o borra las huellas barriales de estos adolescentes, como era propio de la idea 
originaria de la escolarización. Asistir a la escuela, desde este enfoque y para 
estos adolescentes, significa adquirir reconocimiento social, posibilitar aper- 
turas y plantear una oportunidad para crear espacios comunes. 

En las percepciones de los docentes y de los jóvenes hay un común de- 
nominador ligado a un proceso gradual de incorporación de normas. Las 
rutinas que asumen los estudiantes en su pasaje por la escuela, junto a las 
nuevas relaciones que se producen con sus pares y sus docentes, van plas- 
mando el oficio de alumno o estudiante. Mientras que en los CESAJ y las ER 
se observan tendencias ligadas con la posibilidad de reconstruir un oficio de 
alumno para adaptarse al sistema y poder continuar en estudios secunda- 
rios superiores, terciarios o universitarios, o para poder acceder a trabajos 
más calificados, en los BP se presentan además otras tendencias vinculadas 
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a la configuración de una subjetividad crítica y reflexiva. Esta división de 
aguas es solo explicativa de un fenómeno que en la práctica presenta unos 
matices y una heterogeneidad propia de las relaciones pedagógicas de los 
docentes con los estudiantes. 

El proyecto vital es otra de las expresiones de construcción de lazos que 
el pasaje por estas instituciones ofrece o posibilita. Aquí, el proyecto vital y 
de futuro modifica ciertos aspectos del ciclo reproductivo de exclusión. Re- 
sulta significativa la percepción de docentes y estudiantes en torno a la con- 
tinuidad en los estudios al egresar de estas instituciones, posibilitando rup- 
turas de enorme importancia en la historia de estos adolescentes y jóvenes 
que previamente se encontraban en un escenario de alta exclusión social y 
educativa. No obstante, dichas rupturas son relativas y están condicionadas 
por el contexto de segregación social y residencial, así como por procesos de 
socialización homogénea. En uno de los casos analizados en esta investiga- 
ción se manifiesta una excepción, ya que hay mayor heterogeneidad social 
de la población que asiste, vinculación continua con organizaciones y redes 
sociales. Lejos de haber un efecto de vinculación con «otros diferentes», 
propio de la alteridad, la socialización en espacios homogéneos es un meca- 
nismo que refuerza dinámicas segregatorias y debilita los sentimientos de 
pertenencia a una colectividad mayor (Vignoli, 2001). 

Finalmente, se puede afirmar que hay variaciones significativas en torno 
a los aprendizajes en las experiencias de los jóvenes en CESAJ, ER y BP. 
Si bien hay núcleos comunes vinculados a la formación para la continui- 
dad de estudios y la configuración de un habitus como estudiantes, existe 
una cierta división de aguas en relación a ciertos aprendizajes sociales de 
colaboración y participación que se configuran en los BP. En los CESAJ y 
las ER esos aprendizajes son percibidos de modo más instrumental, como 
requerimientos para adaptarse al mundo del trabajo o a futuras inserciones 
en otros segmentos del sistema educativo. 

Por otra parte, se observó a través de grupos focales y entrevistas a egresa- 
dos que en algunos estudiantes de CESAJ y ER se presenta una matriz cultural 
hegemónica, desde la cual emerge la valoración de las escuelas secundarias 
por las que transitaron anteriormente y que les dieron cabida bajo el principio 
del mérito. Añoran la exigencia y la dificultad que ofrecían aquellas escuelas 
de las que fueron excluidos, sensación que va en desmedro de estas institu- 
ciones que sí los incluyen, donde la flexibilidad resulta asociada al facilismo. 
Esta cuestión paradojal no se presenta en los BP, donde la escuela de la que se 
fueron es considerada como expulsora y como un engranaje responsable de 
sus fracasos. Estos procesos de carácter subjetivo ameritan nuevas revisiones 
y estudios sobre la perspectiva que diferentes actores del sistema tienen sobre 
la justicia educativa, particularmente de aquellos adolescentes y jóvenes que 
fueron incluidos en el sistema educativo durante estos últimos años. 
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ANEXO DE CUADROS 


Cuadro 1. Percepciones docentes sobre problemáticas 
sociales del estudiantado en CESAJ 


Tipo de problemática Muro ReSus EsTa N/R Total 
currente rrente ocurre 
Alumnos que tienen 
Sercamia Domvaicio” 36,7 25.6 28,9 8,9 00 
ciones de conflicto 
con la ley 
enano CE Susian: 71,1 14,4 8,9 5,6 00 
cias adictivas 
Violencia de género 50.0 25,6 15,6 8.8 00 
y/o familiar 
Trabajo infanto- 00 
adolescente en 21,1 221 42,3 14,5 (N:* 99) 


condiciones críticas 


* Total de encuestados 
Fuente: encuesta de elaboración propia en ER. 


Cuadro 2. Percepciones docentes sobre problemáticas 
sociales del estudiantado en reingreso 


Tipo de problemática Mere cue Casino N/R Total 
currente rrente ocurre 
Alumnos que tienen 
Rerana ponia 25,8 41,2 17,5 15,5 00 
ciones de conflicto 
con la ley 
CSrEUmO US SISI e 22,7 5,2 8,2 00 
cias adictivas 
Violencia de género 41,2 45,4 31 10,3 00 
y/o familiar 
Trabajo infanto- 00 
adolescente 16,5 218 218 218 (N: 90) 


Fuente: encuesta de elaboración propia en CESAJ. 
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Cuadro 3.Cambios en los procesos de escolarización de los jóvenes en CESAJ 


1er AÑO 
Muy 
bueno Bueno Regular Malo 
Nivel de concentración en clase 7,87 39,33 46,07 6,74 
Motivación en el cursado de la 
atefia 17,05 53,41 27,27 2,27 
Relación con sus compañeros 18,18 68,18 13,64 0,00 
Relación con usted como tutor 36,71 58,23 5,06 0,00 
Relación con los docentes 38,16 64,47 10,53 0,00 
Disposición para el estudio y 9.70 4788 35.76 6.67 
cumplimento de tareas, etc. a z 4 ' 
Aprendizaje de contenidos 
prioritarios de la materia 10,34 65,52 22,99 2,50 
202 AÑO 
Muy Bueno Regular Malo 
bueno 9 
Nivel de concentración en clase 22,22 58,02 17,28 2,47 
Motivación en el cursado de la 
materia 23,17 59,76 15,85 1,22 
Relación con sus compañeros 35,37 51,22 13,41 0,00 
Relación con usted como tutor 48,05 49,35 2,60 0,00 
Relación con los docentes 48,15 48,15 3,70 0,00 
Disposición para el estudio y 19.23 55.77 2244 256 
cumplimento de tareas, etc. + ? ] ? 
Aprendizaje de contenidos 17.07 7195 8,54 244 


prioritarios de la materia 


Fuente: encuesta de elaboración propia en CESAJ. 
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Cuadro 4. Cambios en los procesos de escolarización 
de los jóvenes en ER 


Jer AÑO 20 AÑO 
Md Bueno Reg Malo Muy Bueno Ragu Malo 
bueno lar bueno lar 


Nivel de concen- 


da 4,3 478 43,5 4,3 246 56,1 19,3 0,0 
tración en clase 


Motivación en 
el cursado de la 5,8 46,4 43,5 4,3 21,1 57,9 21,1 0,0 
materia 


Relación con los 


420 50,0 6,0 2,0 595 38,1 2,4 0,0 
docentes 


Relación con sus 


S 159 638 203 00 482 50,0 1,8 0,0 
compañeros 


Fuente: encuesta de elaboración propia en ER. 


Cuadro 5. Estudios de los egresados de ER 


Carreras que eligen para continuar los estudios Casos % 
Cursos de formación en Oficios/Formación Profesional 12 25,0 
Enfermería r 22,9 
Docencia 8 16,7 
Carreras para el ingreso a las fuerzas de seguridad 6 1245 


Otras (fueron mencionadas terciarios cortos y privados, 
terciarios en general, artísticas, Asistencia Social, Dibujo, 7 14,6 
Música, Profesorado de Historia) 


Carreras tradicionales (Medicina, Abogacía, Psicología, 
Ingeniería) 


Total 48 100 


Fuente: encuesta de elaboración propia en ER. 
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Cuadro 6. Capacidades que se logran durante 


81 


el trayecto en los CESAJ 
Casos % 
Capacidad para insertarse en el ciclo superior de la escuela 75 43 
secundaria 
Posibilidades de adquirir el oficio de estudiante (hábitos, 
, : 7 47 27,0 
contacto con lecturas, materiales, vinculación con profesores) 
Capacidad para desenvolverse más activamente en la 
á 20 11,5 
sociedad 
Capacidad para defender sus derechos (sociales, educativos, 
19 10,9 
laborales) 
Capacidad para insertarse en el mercado de trabajo 13 7,5 
Total 174 100 
Fuente: encuesta de elaboración propia en CESAJ. 
Cuadro 7. Aprendizajes que obtienen los alumnos 
a partir de su experiencia en esta escuela 
Casos* % 
Capacidades para participar en el mundo del trabajo 55 9,4 
Capacidad para continuar estudios terciarios o universitarios 46 6,2 
Capacidad para defender sus derechos 40 14,1 
Capacidad para relacionarse con sus pares S7 3,0 
Capacidad para relacionarse con adultos de la escuela 
. 36 27 
(director, docentes, preceptores, etc.) 
Capacidad para relacionarse con adultos fuera de la escuela 31 10,9 
Cuidado de la salud (prevención de adicciones, HIV, etc.) 23 81 
N/C 16 5,6 
Total 284 100 


* Al ser una pregunta de respuesta múltiple, las respuestas superan en cantidad a 


los 97 respondientes. 


Fuente: encuesta de elaboración propia en ER. 


CAPÍTULO 4 


Políticas multiactorales de Educación 
de Jóvenes y Adultos: los inicios del 
Plan FinEs 2 Secundaria en la Provincia 
de Buenos Aires 


Florencia Finnegan, Cecilia Brunetto, Silvina Kurlat, 
Paula Lozano y Eliana von der Wettern 


ABORDAR EL PROBLEMA DE LA PRODUCCIÓN Y APROPIACIÓN (Ezpeleta, 2004) 
de políticas de educación de jóvenes y adultos (EDJA) se torna particular- 
mente relevante cuando, aun en un contexto reciente de «inclusión progre- 
siva» (Kessler, 2014) relativamente favorable para esta modalidad, no se 
puede soslayar la emergencia de procesos de «inclusión excluyente» (Gen- 
tili, 2011). Dichos procesos, producidos en el marco de una expansión de la 
escolaridad combinada con un aumento de la segmentación de las oportuni- 
dades educativas (Jacinto y Terigi, 2007), profundizan circuitos desiguales 
según el sector social de origen de los estudiantes. 

En este escenario se crea el Plan de Finalización de Estudios Primarios 
y Secundarios (FinEs), concebido como una propuesta con alcance nacional 
de terminalidad educativa para mayores de dieciocho años, a implementar- 
se en articulación entre distintos ministerios y con diversas organizaciones 
sociales y gubernamentales. El Plan FinEs 2 Secundaria (en adelante, FinEs 
28) constituye la segunda etapa de esta política, que apuntó a favorecer la 
conclusión del nivel por parte de quienes no lo habían iniciado o completado. 

La investigación de la cual resultan las reflexiones que se presentan en 
este artículo se orientó a analizar el proceso de producción de este Plan en la 
Provincia de Buenos Aires durante el período 2009-2014 y sus implicancias 
en la ampliación o restricción del derecho a la educación, con foco en las re- 
laciones que se tejen a distintos niveles de decisión e implementación, y con 
particular énfasis en el nivel local, es decir en los distritos escolares y munici- 
pios en los que se ubican las sedes del Plan. La selección de los casos se fundó 
en la relevancia de abordar el problema de la construcción multiactoral de 
las políticas de EDJA, un rasgo distintivo de esta modalidad educativa. De tal 
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modo, se abordaron estas configuraciones desde la perspectiva de sus contri- 
buciones a la realización del derecho a la educación de los sectores populares, 
contemplando para su comprensión el análisis de las trayectorias socioeduca- 
tivas de los primeros egresados y analizando las posibles influencias del Plan 
en el fortalecimiento de la oferta escolar de nivel secundario de la modalidad. 

El campo de la EDJA en Argentina y en América Latina y el Caribe se 
caracteriza por una relativa vacancia de estudios, producción teórica y me- 
todológica específica, sumada a una dinámica de sistematización de inicia- 
tivas políticas y pedagógicas no siempre sostenida y de circulación acotada. 
Sin embargo, desde inicios de los 2000, la implementación de políticas gu- 
bernamentales de fortalecimiento de la modalidad y la expansión de expe- 
riencias educativas de movimientos sociales y populares han sido crecien- 
temente objeto de indagación, generando una nueva dinámica en la cual se 
inscribe este estudio. 

La primera parte del artículo presenta algunas de las opciones teóricas 
que orientaron la investigación para luego, previa descripción somera del 
Plan FinEs 28, exponer los principales resultados producidos en el marco de 
la investigación en relación a las contribuciones y tensiones que el Plan ori- 
ginó. El texto concluye con algunas reflexiones que abren a interrogantes vi- 
sualizados como nuevas líneas de indagación sobre el problema delimitado. 


LA PERSPECTIVA TEÓRICA SUSTENTADA 


La perspectiva investigativa adoptada se sostuvo en un paradigma teórico 
que conceptualiza la sociedad y el cambio histórico desde una relación de 
mutua determinación entre agencia y estructura. 


Desde tal concepción social del sujeto es posible reconocer en los entra- 
mados de sus prácticas y representaciones tanto aquellas tendencias que 
hegemonizan un tiempo [histórico determinado], como las posibilidades 
de transgredirlas, de crear nuevas formas, de zafar de imaginarios cris- 
talizados, preconstituidos, de escapar a mecanismos coercitivos (Achilli, 
2005: 27). 


El análisis de las relaciones que se traman en la producción del FinEs 28 
se basó en un enfoque que concibe a la política pública como el «proceso 
social tejido alrededor del surgimiento, tratamiento y resolución de cues- 
tiones ante las que el Estado y otros actores adoptan políticas» (O'Donnell y 
Oszlak, 2007: 560). En este recorrido, la noción de producción otorgó inte- 
ligibilidad a estas configuraciones, al hacer referencia al conjunto de proce- 
sos que involucran tanto el diseño y el planeamiento como la instalación, el 
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desarrollo y la institucionalización, a través de múltiples negociaciones, de 
una política pública, en este caso, educativa. 

El abordaje del problema de investigación se orientó por una concepción 
de EDJA coincidente con la perspectiva que aportan Brusilovsky y Cabrera 
(2005: 277-278), en términos de un «eufemismo para hacer referencia a 
la educación —escolar y no escolar— de adolescentes, jóvenes y adultos de 
sectores populares». En esta línea, el análisis contempló los señalamientos 
formulados por diversos autores del campo respecto de la persistencia de la 
función compensatoria asignada a la EDJA (Caruso Larrainci y Ruiz Muñoz, 
2008) y su desplazamiento desde un carácter remedial a un carácter resi- 
dual (Cragnolino y Lorenzatti, 2009); «la concepción de la contención como 
asistencial [...] al dar lugar a la distribución de certificaciones que pueden 
generar tanto un efecto de devaluación en el mercado de credenciales, como 
la ilusión de logro de un recurso útil» (Brusilovsky, Cabrera y Kloberdanz, 
2010: 32); el análisis también señala la distancia que se advierte entre la 
retórica del derecho aplicada a la EDJA y las propuestas que la acompañan 
(Rodríguez, 2009). 

En este punto, Michi (2012: 159-160) señala la pervivencia, reformula- 
ción y expansión de lo alternativo, que «contemplaría [...], por un lado, a 
iniciativas escolares de actores que no pueden concebirse como Estado ni 
como sector privado sino que van reivindicando el reconocimiento oficial 
como “gestión social” o “gestión pública popular”, y, por otro, a acciones 
de educación no escolares (ni en currículum ni en forma) llevadas adelante 
por ministerios de educación». En tanto, en otra línea, Misirlis (2010: 43) 
advierte que las propias políticas públicas de EDJA introducen una contra- 
dicción crucial: «producen espacios en la trama del sistema educativo que 
no son legitimados como tales». 

Un análisis en perspectiva histórica de las continuidades y discontinui- 
dades producidas en la EDJA reconduce a las transformaciones de la cues- 
tión social. Al respecto, Danani (2012: 70) 


un universalismo retrógrado, ya que aún destinándose «a todos», no todo 
universalismo ciudadaniza; [...] si su marco político institucional —aquel 
que, en definitiva, da significado específico a las intervenciones— se arti- 
cula en torno de la lógica del no-derecho, si se justifica en la necesidad del 
inferior, si se afana en la determinación de los mínimos o de la subsistencia. 


Es un «universalismo sin derechos» (Gentilli, 2011) que se expresa, entre 
otras aristas, en fenómenos de «precariedad institucional» (Pagano, 2011: 
45, nota 26) que profundizan la desigualdad, toda vez que el Estado no 
provee los recursos requeridos para abordar la complejidad y magnitud de 
las problemáticas abordadas por las políticas. 
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Puntualmente, el abordaje de las trayectorias socioeducativas se postuló 
vinculada a la idea de trayectoria como una construcción pensada y traba- 
jada en términos históricos, «sin sostener linealidades, sino de una manera 
compleja» (Nicastro y Greco, 2012: 27), «que incluye los aspectos estructu- 
rales al tiempo que las significaciones que los sujetos les otorgan» (Monte- 
sinos, Sinisi y Schoo, 2010: 5), «poniendo en consideración los significados 
y sentidos otorgados a la experiencia de sí en esa trayectoria» (Ampudia, 
2008: 205). Este enfoque comprende indagar en los recorridos, las expe- 
riencias, los saberes y los sentidos que los sujetos van configurando en sus 
tránsitos por los diversos procesos de escolarización, así como en las tramas 
de las relaciones que se tejen en esos espacios compartidos donde lo edu- 
cativo no se restringe ni se limita a lo escolar. En este sentido, siguiendo a 
Terigi (2015: 37), «la trayectoria educativa no es solo la trayectoria escolar. 
[...] se va construyendo a partir de la participación en una enorme cantidad 
de prácticas sociales, incluidas las prácticas de escolarización». 


EL PLAN FINES 2 SECUNDARIA 
EN LA PROVINCIA DE BUENOS AIRES 


El Plan de Finalización de Estudios Primarios y Secundarios (FinEs) fue 
creado en el año 2008 mediante la Resolución 66/08 del Consejo Federal de 
Educación. Como tal, se inscribió en un conjunto de políticas y programas 
gubernamentales generados en la Argentina con el propósito de garantizar 
el derecho a la educación en los términos fijados por la Ley de Educación 
Nacional 26206 (LEN). Específicamente, esta política se propuso favorecer 
la conclusión del nivel secundario, para dar cumplimiento a la extensión 
de la obligatoriedad escolar establecida por la norma. En la Provincia de 
Buenos Aires, el Plan FinEs se originó en el Convenio 299/08, suscripto 
entre la Dirección General de Cultura y Educación (DGCyE) y el Ejecutivo 
Nacional, y su implementación fue enmarcada en las políticas jurisdiccio- 
nales de terminalidad educativa preexistentes, que habían plasmado en su- 
cesivas versiones del Plan Provincial de Finalización de Estudios y Vuelta a 
la Escuela (Resoluciones 1422/08 y 3536/09). 

Específicamente, el Fines 28 se inició en la Provincia de Buenos Aires en 
el año 2010, dirigiéndose ajóvenes y adultos mayores de dieciocho años, con 
el objeto de «construir un espacio institucional específico y adecuadas estra- 
tegias pedagógicas que posibiliten a la población adulta cursar y finalizar el 
nivel secundario» (Resolución DGCyE 3520/10). También denominado en 
sus inicios «Trayecto Educativo», el fuerte protagonismo del Ministerio de 
Desarrollo Social de la Nación priorizó la convocatoria a los cooperativistas 
del Programa de Ingreso Social con Trabajo «Argentina Trabaja», aunque 
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rápidamente la demanda presionó para abrir el Plan a otros sujetos. De este 
modo, la matrícula creció exponencialmente de un cuatrimestre a otro a lo 
largo de los años, con base en un régimen académico flexible, una distribu- 
ción territorial amplia anclada en organizaciones de base local y la imple- 
mentación de programas sociales que subsidian estudios, como el caso del 
Programa de Respaldo a los Estudiantes de la Argentina (PROG.R.ES.AR, 
2012) y de la línea «Ellas Hacen» (2013) del «Argentina Trabaja». 

En el período investigado, el Plan se encontraba principalmente regu- 
lado por la Resolución 444/12 del gobierno educativo provincial, que lo 
instaló como un dispositivo de carácter presencial para el cursado del plan 
de estudios del bachillerato para adultos, de tres años de duración (Resolu- 
ción 6321/95, refrendada por Resolución 1056/03), en seis cuatrimestres de 
cursada, más períodos de evaluación. El régimen académico planteaba una 
carga semanal de ocho horas reloj, distribuidas en dos días, con el requisito 
de asistir al menos al 75% de las clases. Aunque en un primer momento los 
estudiantes iniciaban el trayecto indefectiblemente en el primer año, luego 
se habilitó el ingreso en segundo o tercero, atendiendo al régimen de corres- 
pondencias entre niveles aprobados en sus trayectorias escolares previas 
(Disposición 99/12, modificada por la Resolución DGCyE 114/16). 

Originalmente, y hasta el 2016, la selección de los docentes se concreta- 
ba en actos públicos específicos convocados por la Inspección de Educación 
de Adultos del distrito escolar, con la intervención de la Secretaría de Asun- 
tos Docentes. Los postulantes presentaban «proyectos pedagógicos» cuya 
evaluación, combinada con la ponderación de la formación y la trayectoria 
docente (incluido el trabajo en el Plan), resultaba en el orden de mérito que 
definía las designaciones. Estos procedimientos podían variar y las univer- 
sidades nacionales y algunas organizaciones sociales accedían a establecer 
sus propios criterios y procedimientos de selección de profesores. 

Un aspecto a destacar es que, en cada distrito escolar, el Plan se gestio- 
naba con el involucramiento de actores provenientes de al menos cuatro 
ámbitos gubernamentales diferentes: el Ministerio de Educación de la Na- 
ción; el Ministerio de Desarrollo Social de la Nación, responsable del pro- 
grama Argentina Enseña, Trabaja y Aprende; la Dirección de Educación de 
Adultos dependiente de la DGCyE (a cargo de la coordinación provincial del 
Plan) y la Inspección de Educación de Adultos del distrito. Estos ámbitos 
establecían vinculaciones con las organizaciones a cargo de la gestión coti- 
diana de la sede, con las particularidades propias de cada territorio. 

En la etapa delimitada, el inspector de Educación de Adultos era el prin- 
cipal responsable de la implementación del FinEs 28 en su distrito, asistido 
por uno o más «coordinadores administrativos» del establecimiento educa- 
tivo «acreditador», un Centro Educativo de Nivel Secundario (CENS) en el 
que se matriculaban los cursantes del Plan y cuyo equipo directivo firmaba 
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el conjunto de la documentación requerida a la hora de certificar la termi- 
nalidad del nivel. El gobierno municipal se constituía en un actor relevante 
según el grado de involucramiento que asumiera en esta política pública, 
tanto desde la perspectiva de la provisión de recursos como, principalmen- 
te, de la articulación política con las organizaciones territoriales y con las 
cooperativas del «Argentina Trabaja». 

Por último, diversas organizaciones sociales o gubernamentales gestio- 
naban las sedes, tarea a cargo de uno o más referentes del Plan. Con previa 
autorización de la Inspección, las abrían y organizaban la cursada de los 
estudiantes, agrupados en comisiones. 


EL FINES 2S EN CLAVE DE GARANTÍA DEL DERECHO 
A LA EDUCACIÓN: CONTRIBUCIONES Y TENSIONES 


A continuación, se exponen aquellos resultados de la investigación que 
aproximan respuestas a los interrogantes referidos a los aportes del Plan 
para la garantía estatal del derecho a la educación, principalmente en re- 
lación con los sectores sociales que han visto vulnerada su realización. Tal 
como ya fue señalado, la sanción legal de la obligatoriedad escolar del nivel 
secundario por la LEN forzó el diseño de políticas públicas orientadas a 
fortalecer procesos educativos significativos y el logro de la terminalidad 
educativa. En este sentido, en adelante se destacan aquellos aspectos que, 
retomando las significaciones relevadas, se plantean como contribuciones 
de esta política a una ampliación de derechos, señalando, contradictoria- 
mente, los factores que podrían abonar la idea de que el Plan podría repro- 
ducir circuitos educativos subalternos. 

Se insiste en que la población que masivamente asiste al Plan FinEs 25 
podría haber completado el nivel secundario en los CENS, en los Bachille- 
ratos para Adultos o en alguna de las ofertas semipresenciales o a distancia 
existentes. Ante esta situación, resulta relevante ahondar en las razones 
que conducen al FinEs 28, es decir, una pregunta que remite a lo que logra 
el Plan y que no había sido posible en las ofertas regulares del sistema edu- 
cativo. En este marco, se recortan las voces de los primeros egresados del 
Plan, intentando dar cuenta de los sentidos que le otorgan a ese recorrido 
educativo. 

En principio, una articulación de coyunturas parece posibilitar el esce- 
nario en el que los sujetos deciden que es el momento de retomar sus estu- 
dios y eligen, entre las ofertas vigentes de la EDJA, la propuesta del Plan 
FinEs 28 como la opción que les permite no solo acceder, sino, lo que es más 
relevante, también visualizarse como «sujetos de la posibilidad» de termi- 
nar la escuela secundaria y concretar ese propósito. En esta articulación, 
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incluimos diversos vectores: la dimensión estructural vinculada al contexto 
sociohistórico, los formatos familiares y la singularidad que se presenta en 
el momento de la decisión de retomar o volver a la escuela. 

Los egresados entrevistados describen sus experiencias previas como 
truncadas: el «no pude», «no lo logré», «no fui capaz» aparecen como pi- 
votes de las explicaciones. En contraste, volver a estudiar y terminar es 
valorado en términos de recuperación de la autoestima. Entendemos las 
trayectorias de los sujetos entrevistados en términos de temporalidad (Ni- 
castro y Greco, 2012). Cada historia se construye y se relata en la articula- 
ción de diferentes momentos y tiempos que van delineando no unidirec- 
cionalmente los recorridos de esos trayectos. Es así que en el pasado se 
ancla el no poder cumplir o resolver una deuda pendiente por el «antes no 
pude»; el presente es la posibilidad de concretar ese pendiente, el «hoy sí 
puedo» vinculado a la coyuntura de implementación del Plan FinEs 28; y 
el futuro es la recuperación de la visión de proyecto, la posibilidad de con- 
seguir mejores condiciones laborales, de seguir estudiando, ser un ejemplo 
para la familia y para los hijos. 

Al respecto, el análisis del material empírico producido en el marco de 
esta investigación indicaría que el Plan FinEs 28, en el período analizado, 
aportó desde diversas aristas a la efectivización del derecho a la educación. 
En un primer sentido, lo hizo a partir de la implementación de un formato 
alternativo y complementario al de las escuelas secundarias de adultos del 
sistema educativo de la Provincia de Buenos Aires. En esta línea, los actores 
refieren que la cursada se desarrolla en condiciones diferentes a las presen- 
tes en las ofertas escolares anteriormente descriptas. El régimen académico 
del FinEs 28 es significado como «accesible y flexible», en tanto combina la 
existencia de sedes en el propio territorio, cuatrimestralización de las ma- 
terias, poco tiempo de cursada, flexibilidad para ausentarse o llegar más 
tarde, con la construcción de un clima grupal y familiar, más la posibilidad 
de acceder a la cursada «sin papeleos». Esto es percibido como fundamental 
para poder combinar el estudio con las responsabilidades laborales y fami- 
liares de jóvenes y adultos de sectores populares, que contrastan con la exi- 
gencia escolar de sostener una asistencia diaria y una cursada anualizada. 
Según una inspectora del sistema educativo provincial, 


Muchos eligen lo que es el FinEs, por un montón de cuestiones, no 
solamente por el tema de la cursada, que es dos veces por semana, 
sino por todo lo que hay atrás, todo lo que se genera del vínculo con 
el docente y, a su vez, dentro, en el territorio mismo. Porque vos, a 
veces, vas con un vecino a estudiar. [...] El tema del FinEs surge di- 
rectamente del barrio, desde el territorio. Entonces, esto genera que 
muchas veces [se anoten], así tengan o vergienza o miedo a que hace 
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tantos años que no estudian, o que en algún momento fueron expul- 
sados de la escuela; o sea, ellos están sin estudiar por un montón de 
cuestiones que surgieron a nivel del sistema educativo. 


El aporte de un estudiante va en el mismo sentido: 


Primero porque los CENS son todos los días, esto es una propuesta 
a semidistancia. Es decir, es presencial, pero van tres veces por se- 
mana, como mucho. Tienen horarios que se adaptan; tenés todos los 
horarios que se te ocurran en el FinEs. 


A diferencia de otros programas de terminalidad, el FinEs 28 adoptó un 
régimen presencial. En palabras de los docentes, esto es necesario para 
«laburar con la subjetividad, ¿no?, de hacerlos parte [...] o sea, esto de ir 
construyendo confianza, de ir construyendo autoestima y de ir constru- 
yendo seguridad». Esa construcción se vuelve significativa considerando 
las dificultades que conlleva el trabajo autónomo, especialmente para su- 
jetos cuyas trayectorias resultaron complejas y hace tiempo que no asis- 
ten a la escuela. Desde la perspectiva de los estudiantes, cursar plantea 
exigencias, además tienen que esforzarse y dedicarle el tiempo requerido 
a «volver a estudiar». 


Pensé que iba a ser fácil, pero no; en realidad, no es que sea fácil, está 
bueno, porque venimos a estudiar, a aprender, y a medida que vamos 
viendo, nos interesa. [...] Sí, cuesta porque hay muchas cosas que se 
hacen..., más la casa, los trabajos, y más concentrarse en los trabajos 
que hay que hacer (Estudiante). 


En este marco, en el que se construye compañerismo y trabajo en grupo, 
los docentes consideran que se producen aprendizajes significativos en 
la medida en que se construye una relación con el saber que recupere las 
experiencias de los sujetos, en la medida que el conocimiento nuevo se 
conceptualiza apelando a los puntos de contacto con la realidad, articu- 
lando con los aprendizajes logrados en los recorridos previos y favore- 
ciendo un acceso crítico al conjunto de los bienes simbólicos socialmente 
producidos. Lo que plantean está en las antípodas de «una educación 
para pobres»: 


Quizás demostrar a la física como algo tangible, sin quitarle tampoco 
cientificidad; una cosa no es excluyente de la otra [...] porque sino 
estamos haciendo educación de pobres para pobres, y [sin] poder dar 
un salto respecto de lo que es el conocimiento científico (Docente). 
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De manera coincidente, los estudiantes entrevistados perciben que el 
nivel de aprendizaje supera al de sus trayectorias escolares previas. Para 
ellos, los profesores «explican más que en la escuela, te prestan más aten- 
ción, y si te ven que estás trabado, te llevan, te buscan». De este modo, 
las propuestas de enseñanza contribuyen a la comprensión del conteni- 
do, rasgos valorados para enfrentar el desafío de «empezar de nuevo». 
Por su parte, algunos actores entrevistados plantean que el Fines 28 es- 
taría cambiando la lógica de la EDJA, al «salir al encuentro de la gente» 
y construir otro paradigma, fuera de la «impronta formal». Desde esta 
perspectiva, a diferencia de la oferta educativa que se desarrolla en el 
marco de organizaciones sociales, «el muro escolar te traba», «la escuela 
de adultos no te posibilita» por su «cultura institucional». Desde el punto 
de vista de la propuesta pedagógica, en referencia a la educación popular, 
mayoritariamente se percibe que en el FinEs se desarrolla otra forma de 
enseñanza, «no bancaria», en la que se enseñan contenidos socialmente 
significativos y con otro compromiso, apelando a la participación de los 
estudiantes en el aula. 

En relación a la responsabilidad docente, los profesores sostienen la 
importancia de «generar el enganche, contenerlos, adaptarlos, retenerlos, 
buscar un contacto, manteniendo el respeto por la materia». Indican que 
no se trata solo de «enseñarles, sino también este ida y vuelta que permite 
entender que todos pueden». En consecuencia, los estudiantes señalan el 
impacto que esta trayectoria educativa tiene en sus historias de vida: «Está 
bueno que sea para todos porque se aprende a defenderse, cosas nuevas, a 
hablar, a tratar con personas» (Estudiante). 

En consecuencia, estas experiencias de aprendizaje —que los estudiantes 
caracterizan como significativamente diferentes a las de sus trayectorias es- 
colares previas— son significadas como «el logro de una meta, de lo poster- 
gado», la «satisfacción de saber y conocer», la «posibilidad de ir al teatro y 
más allá del barrio». Esto les permitiría reforzar sus posicionamientos como 
sujetos de derecho en diversos sentidos: por un lado, la cursada del nivel 
secundario en esta modalidad es parte de un proyecto de continuidad de los 
estudios que mayoritariamente toma forma en «seguir una carrera» en el 
nivel superior; por otro lado, los estudiantes anticipan que el título facili- 
tará mejores condiciones de trabajo, permitirá encarar proyectos laborales 
por cuenta propia o escalar posiciones en los empleos actuales. 


Hay mucha gente que terminó sus estudios para poder tener una me- 
jor calidad de vida, sentirse uno. Y poder decir: «oh, sí, yo terminé el 
secundario [...] terminé el secundario» y contarlo. Entonces yo creo 
que lo que hace el FinEs 28 es levantarle el autoestima a la gente 
(Egresada). 
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En la intermitencia de los trayectos escolares, la vuelta a una «escuela 
normal» es percibida como difícil, no compatible con sus realidades. Los 
egresados entrevistados señalan que esta experiencia se diferencia de sus 
trayectorias escolares previas. En esta instancia, los docentes ocupan un 
lugar relevante en la construcción de la recuperación de la confianza en 
sí mismos al contemplar la particular situación de cada estudiante, insis- 
tiendo en que se «despojen del no puedo». Además, «son accesibles y dan 
bien la materia», de modo que sus propuestas de enseñanza contribuyen a 
la comprensión del contenido. Estas condiciones pedagógicas no eximen 
del esfuerzo de estudio pero son señaladas como una clave que potencia 
aprendizajes de diversa índole, muchos de los cuales exceden los contenidos 
tradicionales del nivel. 

Los cursantes consultados manifiestan una alta valoración de esta polí- 
tica. No obstante, identifican una serie de factores que, desde su perspec- 
tiva, restringirían de algún modo la realización plena de sus propósitos. 
Estas limitaciones se encuentran principalmente referidas a ciertas defi- 
ciencias en la provisión de algunos recursos de infraestructura edilicia, 
equipamiento y material pedagógico disponible, relevantes para el funcio- 
namiento de las clases. Por un lado, destacan la necesidad de que «todos 
puedan acceder a instalaciones que sean cómodas», evitando situaciones 
de precariedad de las sedes, ya que se registran «casos en que están en 
locales, en casas, en lugarcitos». Estos riesgos de «caer en cualquier espa- 
cio» se vinculan con que son las organizaciones sociales las encargadas de 
sostener los lugares de trabajo y, en algunas ocasiones, el hecho de que el 
FinEs «no sea una escuela» puede conducir a naturalizar la falta de insu- 
mos básicos para el dictado de las clases, e inclusive depositar en los estu- 
diantes y docentes la responsabilidad de proveerlos: los relatos dan cuenta 
del desarrollo de diversas iniciativas (rifas, bonos voluntarios, eventos) 
destinadas a juntar fondos para materiales que no se proveen o tardan en 
reponerse. 


Había algunos lugares que no tenían, mínimamente, un pizarrón. 
Hay algunos que ni siquiera tienen infraestructura, pero tienen una 
miniorganización o un referente que dice «bueno, juntemos 20 pesos 
cada uno y compremos un pizarrón...». En realidad, el Plan FinEs 
debería de proveer todas esas cosas, como viene del Ministerio de 
Educación, pero nunca llegó nada (Docente). 


En este punto, los entrevistados refieren también a «dificultades para ar- 
ticular entre actores la política pública», limitando el uso compartido de 
los edificios, el equipamiento tecnológico, los pizarrones, etc. Los profe- 
sores coinciden, señalan que «las netbooks no vinieron» (aunque el plan 
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de estudios incluye el cursado de la asignatura Informática) y además, 
según la sede, «si uno quiere pasar un video o una película, o hacer alguna 
otra actividad, tiene los recursos más limitados». En relación a los recur- 
sos, se lamenta también la distribución discontinua de los libros que se 
otorgaban en los inicios del Plan, justificada parcialmente por el incre- 
mento exponencial de la matrícula, que tornó imposible la entrega indivi- 
dualizada de este material. 

Por otra parte, esta expansión acelerada de los cursantes podría vincu- 
larse, como contracara, con procesos de desgranamiento. Algunos actores 
consultados refirieron que se suelen armar comisiones muy numerosas, an- 
ticipando que «muchos van a dejar», una estrategia que, a la vez que natu- 
raliza en algún sentido esos fenómenos, no contribuiría a la permanencia de 
los estudiantes ya que se dificulta el seguimiento de sus trayectorias. 

Los profesores consultados, por su parte, aludieron críticamente a una 
serie de cuestiones ligadas a las condiciones laborales docentes, que para 
algunos de ellos indicarían un armado «muy a pulmón» de esta política. 
Cuestionaron las condiciones de contratación que, aunque respaldadas por 
el Estatuto, no incluían inicialmente aguinaldo, vacaciones ni otras licen- 
cias pagas. Otras desventajas respecto del régimen docente es estar sujetos 
a constantes atrasos en el cobro de los contratos y la permanente renova- 
ción cuatrimestral por un monto menor al de las horas en las instituciones 
escolares. Estos factores limitarían, desde su perspectiva, el ingreso de do- 
centes «muy calificados» y forzarían la cobertura de cargos con «maestros» 
de nivel primario, «idóneos» e incluso estudiantes que realizan su primera 
experiencia docente afrontando las complejidades que supone la enseñanza 
en el marco del Plan. La percepción acerca de la docencia en el FinEs 28 la 
construyen con frecuencia como una práctica que requiere «compromiso». 
No obstante, y contradictoriamente, tiende a destacarse que para muchos 
constituye una alternativa para concretar el difícil acceso a la docencia en el 
nivel secundario de la provincia o como escalón hacia otros ámbitos profe- 
sionales laboralmente «más protegidos». 


Estábamos convencidos de que íbamos a encontrar un sector muy 
importante de docentes, o de estudiantes de profesorado, que iban 
a asumir este compromiso pedagógico no desde una concepción de 
que es un laburo, sino desde un compromiso social. Que esta ar- 
ticulación y la llegada de los docentes iba a generar cosas nuevas 
(Coordinador distrital del Programa Argentina Trabaja, Enseña y 
Aprende (ATEyA)). 


En otro orden de cuestiones, la expansión acelerada de la matrícula del 
Plan durante la etapa estudiada fue significada como un causal de per- 
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manente «descontrol» y de desorganización a nivel de la gestión distrital, 
acentuada en los territorios más numerosos. En este devenir, fue necesa- 
rio incrementar los actos públicos de designación de profesores y hacer 
lugar a estudiantes de los profesorados para posibilitar la apertura de 
nuevas comisiones, con el requerimiento de aumentar la labor del per- 
sonal administrativo encargado de llevar a cabo procedimientos vitales 
como controlar la documentación de los estudiantes, establecer el año 
en el que deben inscribirse, etc. Solamente en el caso de las sedes más 
organizadas, que cuentan con referentes con mayor experiencia en la in- 
teracción con programas y ámbitos estatales, las organizaciones habrían 
podido contribuir a la realización de estas tareas. Precisamente, los acto- 
res destacaron que la productividad de la política se asentaba en el trabajo 
del referente y en la autoorganización lograda por los docentes a la hora 
de garantizar procedimientos administrativos fundamentales para el fun- 
cionamiento de toda institución educativa: 


Sí, multitudinarios. Estamos nosotros muy contentos con la propues- 
ta que se está dando en nuestro territorio, pero es cierto, también, 
que nos damos cuenta de que los recursos con los que contamos, y 
se lo hemos dicho a nuestras autoridades y demás, son insuficientes, 
porque ahí sí roza con lo voluntario (Inspectora del sistema educativo 
provincial). 


Asimismo, este aspecto «multitudinario» tornó más problemática la falta 
de personal para garantizar lo organizativo a gran escala: el seguimiento, 
supervisión y acompañamiento pedagógico de las comisiones. Al respecto, 
los actores señalaron la necesidad de fortalecer el Plan con recursos para 
«darle una vuelta de tuerca a lo pedagógico». Si se considera que en uno de 
los distritos donde se realizó el trabajo de campo el 60% de los profesores 
del FinEs 28 eran estudiantes universitarios que no contaban con experien- 
cia docente, la necesidad del acompañamiento pedagógico se recorta como 
indispensable y estratégica. En esta línea, para algunos entrevistados, la 
supervisión pedagógica, una función que en el diseño del Plan descansa- 
ba de manera exclusiva en las Inspecciones de Adultos, se dificulta por la 
inexistencia de una «organización educativa» escolar dotada de equipos de 
conducción a cargo de esas funciones. 


A mí me parece que acá lo que hay que reforzar es la calidad y las 
prácticas de enseñanza, igual que en la Secundaria común, igual que 
en el CENS, igual que en la primaria. Igual. Con una dificultad en el 
FinEs: que no tenemos un director que esté todos los días ahí super- 
visando. En todas las otras instancias, tenemos un director que tiene 
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la posibilidad de acompañar, de mirar, de asesorar, de orientar, de 
escuchar... Acá no lo tenemos. El referente es un organizador, ino es 
un director! Resuelven, sí, pero en lo que puede ser administrativo, 
organizacional, después, en lo que es netamente pedagógico, tam- 
poco pueden intervenir porque, en la mayoría de los casos, los refe- 
rentes son militantes o son gente de buena voluntad, pero no tienen 
título docente, no tienen formación pedagógica, no tienen autoridad 
para ir a observar, supervisar e indicar a un profesor (Inspectora del 
sistema educativo provincial). 


Esta cuestión remite a la figura del referente de sede, quien, como ya fue 
señalado, tenía a su cargo funciones estratégicas para el funcionamiento 
de esta política, sin renta ni exigencias de calificación y presuponiendo su 
filiación a una organización «densa» que efectivamente lo sostuviera en el 
abordaje de tareas organizativas, administrativas y pedagógicas decisivas a 
la hora de gestionar el dispositivo complejo que instalaba el Plan. 

Las condiciones antes señaladas parecen poner de relieve la necesidad 
de generar espacios de capacitación más sistemáticos y centrados en discu- 
siones didácticas, que habiliten —según los propios docentes— el «intercam- 
bio de experiencias para desarrollar mejores prácticas». Principalmente, es- 
tos ámbitos de formación fueron indicados como oportunidades necesarias 
para realizar «entre pares» las adaptaciones curriculares requeridas para 
abordar los programas de las materias en el tiempo ajustado que fija el Plan. 
Esta complejidad puede ser analizada desde el escaso desarrollo en el campo 
de la EDJA de la formación de educadores y la producción didáctica especí- 
fica en la cual referenciar el análisis de las propias prácticas de enseñanza, 
combinada con las complejidades del trabajo con sujetos con trayectorias 
escolares complejas y discontinuadas de larga data. La contracara del poco 
tiempo de cursada, que los estudiantes valoraban ampliamente porque les 
permitía sostenerla, radica en las dificultades para enseñar en dicho tiempo 
el contenido pautado por un plan de estudios diseñado originalmente para 
otras condiciones institucionales y con la única adaptación de la reducción 
de su carga horaria. 

Al respecto, desde la óptica de algunos actores la cantidad de clases 
dictadas «no hace a la calidad», en tanto, nuevamente, podría compen- 
sarse «buscando gente comprometida y apasionada por dar clase», y pro- 
fesores que puedan ubicarse en «un paradigma distinto», que se apoye 
en los saberes previos, para así garantizar los aprendizajes previstos en el 
plan de estudios. Sin embargo, también se advierte sobre la importancia 
de «no bajar el nivel» y que el derecho de los estudiantes a completar el 
nivel secundario se realice garantizando aprendizajes genuinos y no desde 
perspectivas paternalistas. 
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No se pone ningún tipo de filtro y para mí se contribuye a un estilo de 
sociedad, que no es la ideal. O sea, a esta cuestión del menor esfuerzo, 
lo más fácil. Bueno, sí, a estas personas el país las golpeó, o el Estado 
las golpeó en algún momento, pero tampoco pasar al otro extremo de 
que, «bueno, aprobémoslo, pobrecito», porque los estás marginando 
(Docente). 


En ocasiones, el hecho de que el Plan tenga una carga horaria significativa- 
mente menor a la de otras ofertas educativas del nivel secundario, unido a su 
carácter no escolar y a su localización en organizaciones sociales, incide en que 
sea percibido como una política «de segunda» e, incluso, a que antes de la en- 
trega de certificaciones a los primeros egresados, a fines del 2012, los mismos 
cursantes tuvieran dudas respecto de la validez de los títulos extendidos. 


De boca en boca se va diciendo por ahí. Es más, hubo como una cam- 
paña hace un par de meses, a partir de los medios, de que el FinEs 
era [...] un plan exprés, que el título no servía, un montón de cosas, 
que era así, y después los chicos encima vienen y te preguntan. Hay 
docentes, me decían, que les dijeron que este título no iba a servir y 
como que después tenés que convencerlos, porque los chicos se de- 
primen (Docente). 


Por último, algunas de estas vicisitudes del Plan se vieron reforzadas al 
firmarse la Disposición 99 de la Secretaría de Educación provincial, una 
norma que establece correspondencias entre estudios cursados con el pro- 
pósito de validar y reconocer trayectorias reguladas por la ya derogada Ley 
Federal de Educación. Esto resulta controversial en relación con el Plan, en 
tanto habilita a quienes completaron la EGB 3 a inscribirse en el tercer año 
del FinEs 25 y terminar el nivel secundario en un año, a diferencia del in- 
greso a las ofertas de bachillerato de adultos, pautado para el segundo año. 


Mirá, para mí, como el principal error que tiene el Plan es esto que 
hicieron con los chicos de noveno, que puedan entrar al tercer año. 
O sea, para mí el Plan estaría bueno si se hacen los tres años. Con lo 
que era el Polimodal, no les hagas hacer un año, porque esos pibes 
pueden ir a la universidad (Docente). 


UNA FIGURA ESTRATÉGICA: EL REFERENTE DE SEDE 


En el marco de una política que apelaba a la intersectorialidad, las sedes en 
las que los jóvenes y adultos cursaban el Plan FinEs son gestionadas por di- 
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versas organizaciones sociales y estatales. Estas organizaciones, con auto- 
rización de la Supervisión de Educación de Adultos de cada distrito escolar, 
eran las encargadas de la convocatoria, del armado de la sede en la cual los 
estudiantes cursan agrupados en comisiones, de ofrecer las instalaciones 
para las clases y de designar a los referentes responsables de un conjunto 
de tareas indispensables para el funcionamiento cada sede. En palabras de 
la coordinadora provincial durante el período 2009-2014: 


Y después, cada sede donde funciona un FinEs tiene un referente 
de sede. [...] es la persona del territorio que promueve el Progra- 
ma y que pone la sede a disposición. [...] Porque fijate que el Pro- 
grama lo que paga son los tutores, en referencia a los profesores, 
pero después no hay preceptores, no hay directores. Entonces, hay 
una estructura territorial de organizaciones muy importante que 
sostiene el funcionamiento. Son 4.000 escuelas desparramadas; 
imaginate que son 4.000 grupos desparramados en la provincia 
que están funcionando en diferentes días, en diferentes horarios, 
articulados por una gestión territorial y sostenidos por toda la par- 
ticipación comunitaria (Coordinadora provincial FinEs 258). 


Los referentes, por lo tanto, eran los principales interlocutores de la sede 
con los CENS y las inspecciones en relación con la documentación relativa 
a los estudiantes, a los docentes y el desarrollo del Plan a nivel local: tienen 
que difundir la convocatoria del FinEs, realizar las inscripciones, armar la 
estructura de horarios de cursada, recibir a los estudiantes y a los docentes 
garantizando las condiciones para la cursada en el día a día y realizar el 
seguimiento cotidiano de las cuestiones administrativas y pedagógicas que 
se susciten. Desde el diseño de la política nunca estuvo contemplada una 
remuneración para esta figura, ni pautado un perfil o formación requerida 
para desempeñarse en este rol. Se trato de una fuerte apelación al compro- 
miso militante como parte del interés de la organización por favorecer el 
acceso de los sectores populares al derecho a la educación. En este sentido, 
desde todos los niveles de gestión se concibió la figura del referente como 
la persona encargada del trabajo territorial: «El referente es una persona 
fundamental que está en el barrio y que es fundamental dentro de este pro- 
grama. Se le da un lugar muy importante a la gente que está en los barrios» 
(Tallerista de Desarrollo Social). 


Y una de las cosas interesantes es el vínculo que se establece entre 
los referentes territoriales, los docentes y los alumnos. Ese conjun- 
to es el sostén. Por ejemplo, si la pata del referente falla, afecta al 
grupo, y de esos casos tenemos unos cuantos. Y justamente, la pata 
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desarticulada del referente territorial nos genera los problemas de 
legalidad (Inspectora distrital). 


En los casos analizados, los referentes a cargo de las sedes se constituían 
en un soporte fundamental para la implementación de esta política. Tenían 
bajo su responsabilidad diversas tareas organizativas y administrativas 
orientadas al sostenimiento y registro de las actividades pedagógicas. 

Esta multiplicidad de tareas asignadas y su conocimiento de la organi- 
zación y del territorio da cuenta de su función estratégica en el armado del 
Plan. A menudo, sus intervenciones resultan fundamentales para encontrar 
y desplegar en cada caso las estrategias que permiten hacer efectiva la «fle- 
xibilidad» del régimen académico establecido. En los testimonios relevados, 
el trabajo de esos referentes era definido mayoritariamente como una «me- 
diación», un «puente entre el profesor y el alumno» que adopta el sentido 
principal de lograr «contener a los compañeros y que nadie se quede en el 
camino», «que no sea nuevamente excluido». Estas iniciativas consistían 
fundamentalmente en gestionar el apoyo del grupo para el estudiante im- 
pedido de asistir e informar de la situación al profesor, para generar alguna 
alternativa de recuperación de las clases perdidas. 

En este marco, el funcionamiento de esta política descansó en la exis- 
tencia de una organización social —estatal o privada— que efectivamente 
fortaleciera a los referentes para el abordaje de las funciones nodales que 
el esquema organizativo asignaba a estas contrapartes. En consecuencia, la 
apelación a la gestión territorial de esta política, a través de organizaciones 
que «difunden, promueven, relevan, entusiasman, convocan, entrelazan el 
vínculo entre educación y realidad social», planteó la cuestión de la densi- 
dad institucional requerida para hacerse cargo de esta complejidad. 

En este punto, la significación de la «militancia» como un plus que atra- 
vesaba el trabajo en torno al Plan no resultaba privativa de los referentes 
vinculados al ATEyA. Era compartida también por algunos funcionarios del 
área educativa, en un sentido que más allá de referir o no a una filiación po- 
lítica específica, aludía a una consonancia ideológica con esta política que, 
debido a la desproporción de los recursos que aplicaba en relación con su 
expansión geométrica en la provincia, demandaba una actitud de «compro- 
miso» para sostenerse. Al mismo tiempo, esta adhesión parecía fundarse 
en una percepción y un consenso bastante sedimentado dentro del sistema 
educativo sobre la inadecuación de la oferta escolarizada de EDJA a las ca- 
racterísticas y condiciones de vida de los sujetos a los que está destinada, 
y sobre la relevancia de implementar regímenes que «flexibilicen» el for- 
mato escolar vigente. Estas alternativas, para la mayor parte de los actores 
consultados, exigían —en palabras de un referente de sede— lo siguiente: 
«empezar a conectarse, el Estado, la educación, con las organizaciones y la 
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gente». Esto, en términos de un tallerista, significaba «ampliar el Estado: 
otras voces, otras disonancias». 


REFLEXIONES FINALES 


En principio, el estudio realizado permite responder a una de las pregun- 
tas centrales formuladas por la investigación. Según se pudo reconstruir a 
partir del trabajo en terreno, desde la perspectiva adoptada por los actores a 
cargo de la gestión del Plan y en las sedes estudiadas, se puede afirmar que 
en la Provincia de Buenos Aires el FinEs 25 constituyó, durante el período 
delimitado para el análisis (2009-2014), una política que efectivamente fa- 
voreció el acceso, la permanencia y el egreso del nivel secundario a impor- 
tantes contingentes de ciudadanos que, habiendo superado la edad teórica 
prescripta, no habían completado la educación obligatoria en el marco de 
las ofertas escolares regulares. 

Entre quienes lo transitaban y lo gestionaban cotidianamente, existe 
coincidencia en que una de las mayores fortalezas del Plan residiría en que 
su régimen académico se ajusta a las necesidades y condiciones de vida de 
la matrícula potencial de jóvenes y adultos, mayoritariamente de sectores 
populares pero también de sectores medios, en contraposición con el for- 
mato dominante y las lógicas más sedimentadas en la educación secundaria 
regular. Ahora bien, esas experiencias de aprendizaje fueron posibilitadas a 
partir de una articulación que combinaba, como ya se señaló, condiciones 
sociohistóricas, institucionales y subjetivas visualizadas por los egresados, 
en diversos sentidos, como una «oportunidad» para reforzar su posición 
como sujetos de derecho. 

Desde esta óptica, y en sintonía con la realización del derecho a la edu- 
cación, el FinEs 28 vino a cubrir una vacancia de las ofertas bonaerenses 
de EDJA de nivel secundario, sobre todo allí donde las alternativas semi- 
presenciales y a distancia mostraron su límite para favorecer a gran escala 
la terminalidad de los estudios, muchas veces en razón de las exigencias de 
trabajo autónomo que conllevan. En este sentido, el Plan pone el foco en las 
inadecuaciones de las ofertas escolares de secundaria de jóvenes y adultos, 
en el sentido del agotamiento de su formato, ampliamente estudiado, y en 
la producción de formas de escolarización «de baja intensidad» (Kessler, 
2004) para los estudiantes de sectores populares. Si bien estas problemá- 
ticas son señaladas desde hace tiempo en las investigaciones y en los diag- 
nósticos de las políticas educativas, su transformación hacia regímenes 
académicos alternativos no termina de plasmarse más que en arreglos que 
realizan las propias instituciones y en los textos de normativas de compleja 
y todavía incipiente implementación. 
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Ahora bien, esta conclusión general admite matices cuando se analizan 
puntualmente algunas cuestiones que resultan problemáticas en términos 
de igualdad educativa. Al respecto, la perspectiva adoptada en este estudio 
optó por analizar el grado en que las apropiaciones locales del FinEs 28 ate- 
nuaban o profundizaban la desigualdad educativa, contrastando sus aportes 
y problemas con los déficits de la oferta escolar de nivel secundario que de 
diversos modos anteceden la llegada al Plan y, particularmente, en la cons- 
titución de la EDJA secundaria como un circuito educativo devaluado. Esta 
preocupación sostiene el interrogante acerca de los fenómenos de «univer- 
salismo sin derechos» o «inclusión excluyente» (Gentili, 2011) producidos 
en la apropiación de esta política. 

En este punto, la persistencia de cierta precariedad que atravesaba las con- 
diciones edilicias, materiales y de personal de las sedes, se contrapone con po- 
líticas estatales que se plantean garantizar las condiciones para hacer efectivo 
el derecho a la educación. Particularmente, se destacan los desafíos que en- 
frenta la enseñanza en el marco del Plan a partir del perfil de los estudiantes y 
de los docentes, del abordaje de un plan de estudios diseñado para otras condi- 
ciones institucionales y de la poca disponibilidad de producción didáctica para 
la EDJA de nivel secundario. Este panorama exige una labor sistemática de 
elaboración de conocimientos y recursos específicos con adecuaciones curricu- 
lares que expliciten los criterios pedagógico-didácticos para que la resolución 
de la enseñanza no constituya una cuestión «doméstica» (Terigi, 2004) cuya 
definición recaiga únicamente en el proyecto que cada docente debe presentar 
para ser designado. Se trata de que el derecho a la educación no se restrinja al 
acceso a la certificación del nivel secundario completo, con un universo de es- 
tudiantes que expresa su intención de continuar estudios en el nivel superior. 

En la medida en que se afirma que esta política contribuye con el acceso 
y la terminalidad educativa, cabe preguntarse qué aspectos del dispositivo 
podrían interpelar a la oferta escolarizada de EDJA. Asimismo, frente a los 
sentidos circulantes en relación a la «competencia por la matrícula», resulta 
interesante problematizar la idea difundida de la matrícula como propiedad 
de una institución, resignificándola en términos de un trabajo en conjun- 
to desde diferentes políticas públicas, y con variedad de propuestas, para 
atender al derecho a la educación de los sujetos, principalmente aquellos de 
los sectores populares. Sin embargo, es importante dar cuenta de las con- 
diciones que debería garantizar el Estado para que los aprendizajes en las 
distintas instituciones sean de carácter equivalente, tales como la situación 
laboral de los docentes, el sostenimiento económico y edilicio de las sedes, 
la formación de los educadores, la producción de adaptaciones curriculares 
cuando sean requeridas, entre otras. 

En síntesis, a partir del panorama presentado, puede afirmarse que el 
FinEs 2 Secundaria en la Provincia de Buenos Aires constituyó en la etapa 
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analizada una política que colabora con los objetivos de terminalidad del 
nivel secundario, en sintonía con la extensión de la obligatoriedad escolar. 
La disponibilidad de un dispositivo como el del Plan y la particular trama de 
relaciones en la que se sustentó su implementación ampliaron las posibili- 
dades de jóvenes y adultos de acceder a experiencias formativas inéditas, re- 
orientando hacia horizontes de logro sus trayectorias escolares previas. Sin 
embargo, en dirección a políticas de este tipo, es relevante tener en cuenta 
un conjunto de aspectos ya caracterizados de manera pormenorizada en el 
cuerpo de este artículo, vinculados mayormente con el trabajo sobre cues- 
tiones pedagógicas y de disponibilidad de recursos, que pasaron relativa- 
mente desatendidos en el período analizado. 
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CAPÍTULO 5 


Ojos mirando alumnos: 
desafíos de justicia en 
la educación secundaria 


Axel Rivas 


INTRODUCCIÓN 


Los ojos de la escuela secundaria miraban alumnos para vigilarlos. La escuela 
secundaria nació en la Argentina, al igual que en otros países, con la misión de 
seleccionar a los más aptos para gobernar la sociedad. Era una escuela para 
pocos. Su modelo de justicia era meritocrático: las reglas de juego eran claras 
y explícitas, los alumnos eran los únicos responsables de sus aprendizajes. El 
trabajo docente consistía en enseñar y vigilar que se cumpla la norma, mante- 
niendo la vara. La «calidad» se sostenía con la exclusión de los desaventajados. 

Esa mirada fue cambiando. En la Argentina se abrió un proceso de de- 
mocratización en el acceso a la educación, especialmente desde 1983 y con 
el hito de la obligatoriedad del nivel secundario en 2006. Desde entonces 
diversas políticas, normas y formas de pensar la educación dieron cauce a 
una discusión del modelo de justicia basado en la amenaza de expulsión 
como sistema disciplinario de aprendizaje en la escuela secundaria. Los ojos 
de directivos, docentes y escuelas comenzaron a transformar sus represen- 
taciones sobre quiénes impartían justicia: los alumnos. 

Fue un tiempo de transición y confusión, que aún perdura. La investiga- 
ción detrás de este texto tuvo como objetivo central captar las tensiones, en 
forma de dilemas de justicia, desde la perspectiva de directivos y superviso- 
res de escuelas secundarias públicas en el conurbano bonaerense.! En una 


1. El autor agradece la colaboración de colegas de la UNIPE para la realización de 
este estudio. El relevamiento de los dilemas fue realizado en conjunto con Rafael 


106 ESCUELA, TRAYECTORIAS Y TERRITORIO 


región del país donde se han depositado todas las representaciones sobre lo 
fatídico, el estudio intentó revelar otra mirada, la de los actores reales den- 
tro de los territorios escolares. 

La investigación tuvo el propósito de discutir la justicia educativa en las 
escuelas. Esto implica afrontar los dilemas reales que viven docentes, direc- 
tivos y otros actores de la gestión del sistema educativo; dilemas de quienes 
miran a los alumnos a los ojos día a día, de los que ponen el cuerpo, de los 
que viven la experiencia de las aulas y escuelas en tiempo real. 

El territorio escogido para poner en práctica esta discusión fueron es- 
cuelas públicas de nivel secundario del conurbano bonaerense. Se trata de 
un ámbito rodeado de incertidumbre y adversidades, pero también lleno 
de diversidad, de respuestas educativas y de cambios en las concepciones y 
prácticas educativas. 

En este estudio se buscó una metodología capaz de escapar a las pers- 
pectivas catastrofistas sobre la educación, lo público, la docencia, la escuela 
secundaria y el conurbano bonaerense (aun con distintos correlatos, todos 
arquetipos de «disfuncionalidad» según cierto sentido común fuertemente 
asentado en el consumo mediático superficial). Salir de estas tentaciones su- 
puso una metodología capaz de reconstruir lo que pasa en el territorio y de 
reconocer los esfuerzos, los logros, los obstáculos, las deudas y los dilemas 
de sus actores educativos. 

Esto no implica caer en una «metodología compasiva», que cuenta lo 
positivo para poner un contrapeso a lo negativo. Hacerlo implicaría sus- 
pender las contradicciones, la complejidad y las reales adversidades que se 
enfrentan, negando la propia experiencia de los educadores que ponen el 
cuerpo en las escuelas. 

Se propuso una «metodología de dilemas» como una forma de adver- 
tir lo que ocurre en el territorio desde la perspectiva de los actores. Es un 
ejercicio de empatía, antes que nada: ponerse en el lugar del otro. Si lo que 
se viven son dilemas, hay que afrontarlos lo más clara y elaboradamente 
posible. En todo caso, uno de los aportes de la ciencia social es entender y 
retratar raíces, conexiones y usos de los problemas sociales. Es importante 
saber cómo funcionan esos dilemas, cómo se activan, qué generan en las 
representaciones y en las capacidades de actuar de los educadores públicos. 


Gagliano y Silvio Giangreco, colegas docentes del seminario «La justicia educativa 
como paradigma actual de la gestión» de la Diplomatura en Formación para Direc- 
tores e Inspectores. También se agradece especialmente la colaboración de Belén 
Sánchez y Fernanda Berti, docentes tutoras del espacio de formación, por la ayuda 
en la recopilación de los dilemas. Finalmente, se agradece la colaboración de los 
más de doscientos directivos y supervisores que participaron del proceso de for- 
mación, discusión y recopilación de casos de justicia educativa para este estudio. 
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Para ello se recurrió a la sistematización de casos ejemplares de abor- 
daje de dilemas de justicia educativa por parte de directivos e inspectores 
de escuelas secundarias públicas del conurbano. En conjunto se analizaron 
192 casos. Fue en el marco de un ejercicio realizado durante una instancia 
de formación de equipos de conducción de escuelas secundarias que tuvo 
lugar en tres sedes de la UNIPE (San Miguel, La Plata y Monte Grande) en 
2015. En ese ejercicio se solicitó a los directivos e inspectores que relaten 
casos de dilemas de justicia educativa en los cuales haya resultado ejemplar 
su abordaje (por parte de ellos mismos u otros actores) para que puedan ser 
compartidos con sus colegas. 

Es un estudio modesto pero lleno de luchas pequeñas y grandes, de bata- 
llas contra lo inexorable, de construcciones de nuevos destinos pedagógicos 
y educativos. Es un reconocimiento a muchas políticas en marcha en los 
años recientes y a sus deudas. Es parte de un tiempo complejo de cambios 
en las concepciones de la educación secundaria. Es un intento de contar lo 
que pasa, respetando tanto el dolor como el esfuerzo de quienes viven los 
dilemas de justicia educativa mirando a los ojos a sus alumnos. 


DILEMAS DE JUSTICIA EDUCATIVA 
EN EL CONURBANO BONAERENSE 


El extenso y variado conjunto de dilemas de justicia educativa en las es- 
cuelas secundarias puede agruparse con ciertos denominadores comunes 
basados en la puesta en crisis de la homogeneidad pedagógica. Se trata de 
dilemas de justicia centrados en la integración de alumnos con distintas ca- 
racterísticas, en la diversidad cultural en las escuelas y en formatos organi- 
zacionales y didácticos que parecen estar en plena transición. 

¿Qué deben hacer las escuelas y los directivos frente a rupturas profun- 
das de la homogeneidad del sujeto pedagógico? Muchas de estas rupturas 
son el emergente de una concepción renovadora de la inclusión educativa. 
La escuela tradicional ocultó y marginó las diferencias (Puiggrós, 2006). 
Estas herencias positivistas generaron un sustrato de imposición cultural 
que se sedimentó en creencias y prácticas educativas. 

El relato de una directora de escuela de Berazategui es un muy buen 
ejemplo de adaptaciones integrales para fomentar la diversidad cultural. 
Se trata de una escuela que tenía una alta proporción de alumnos de nacio- 
nalidad boliviana. En los años recientes comenzaron a llegar muchos alum- 
nos repetidores de otras escuelas públicas de la zona. Esto generó diversos 
conflictos internos entre los nuevos alumnos y los de origen boliviano. La 
escuela decidió asumir el desafío de la integración a fondo, como eje de su 
proyecto institucional. 
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En vez de temerle a la mezcla, comenzaron a trabajar la dimensión del 
reconocimiento desde los proyectos pedagógicos. Realizaron actividades 
culturales sobre la historia y las tradiciones de Bolivia. Así les dieron senti- 
do, no las aplicaron como meras rutinas escolares. Por ejemplo, organiza- 
ron un campamento donde todos los alumnos afianzaron sus vínculos y fue 
relatado como un hito de integración. Ellos mismos fueron protagonistas al 
ir más allá y cambiar el nombre de la escuela, que pasó a llamarse «Túpac 
Amaru» e incorporó la bandera boliviana junto a la argentina. 

Algunas experiencias son frustrantes y dolorosas. Una directora de nivel 
primario eligió como caso de justicia en su escuela la historia de un alumno 
paraguayo de diez años que llegó al primer grado sin escolarización previa 
y hablando únicamente guaraní. La escuela hizo adaptaciones: en vez de 
asignarlo a primer grado lo situó con un grupo de pares de su edad pero con 
ayuda directa de una maestra de apoyo. El alumno logró notables progresos 
en poco tiempo, pero su familia volvió a trabajar al campo y el niño abando- 
nó la escuela sin destino cierto. 

Uno de cada diez directivos y supervisores consultados señalaron como 
caso paradigmático de búsqueda de justicia escolar la integración de alum- 
nos con necesidades especiales. Esta alta proporción indica que estos dile- 
mas de justicia son para las escuelas estudiadas un interrogante decisivo en 
sus debates internos y en el diálogo con las políticas educativas. 

Por ejemplo, una directora relató el caso de un alumno que llegó a la es- 
cuela con TGD (trastorno generalizado del desarrollo) y sin asesoramiento 
específico acerca de cómo actuar. Las instancias oficiales no daban respues- 
ta y la escuela vivía una tensión diaria ante la falta de conocimiento de la 
problemática específica. Finalmente, la escuela decidió hablar directamen- 
te con la psicopedagoga que atendía al alumno para encontrar un plan de 
acción de contingencia, esquivando los tiempos oficiales que en este caso 
habían sido demasiado lentos. 

Otra directora señaló las dificultades que enfrentó con la integración de 
una alumna con TGD, un desafío inicialmente angustiante para los docentes 
ante la falta de herramientas para abordar la inclusión pedagógica. Fue jus- 
tamente la directora, que tenía formación específica como profesora de edu- 
cación especial, quien pudo realizar las adaptaciones y apoyar la integración 
de la joven. Sin embargo, el caso indica la fragilidad sobre la cual se asientan 
muchos de los procesos de inclusión, dado que fue fruto de la casualidad que 
la directora tuviese esa formación específica. 

Ciertas situaciones relatadas por los directivos dejan un amplio espacio 
de incertidumbre. Se trata de casos donde se busca lo mejor para el alumno, 
pero la brecha entre las creencias de adhesión a la integración de los directi- 
vos confronta creencias menos definidas de parte de los planteles docentes, 
que padecen el incremento de su responsabilidad y de su caudal de trabajo. 
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Varios directivos relataron los dilemas de justicia que presentan las si- 
tuaciones de embarazo adolescente (véase Fainsod, 2013). Estas situaciones 
han tendido a crecer en los años recientes por la combinación de dos ten- 
dencias. Por un lado, se constata un aumento de la proporción de embarazos 
de jóvenes menores de diecinueve años, que pasó de 31 a 36 cada 1.000 
habitantes entre 1990 y 2011, con un alza significativa entre 2006 y 2011 
(Unicef, 2013). Por otra parte esta situación es más frecuente en los sectores 
más vulnerables de la población, que son los que más han accedido a la es- 
cuela secundaria en los últimos veinte años. 

Por lo tanto, más chicas embarazadas llegaron a las escuelas en los años 
recientes. Esto, combinado con las renovadas visiones de la inclusión educa- 
tiva, tuvo un gran impacto: las escuelas comenzaron a realizar adaptaciones 
para recibirlas y no dejar que abandonen, especialmente con la creación de 
salas maternales para las madres adolescentes. 

Una directora contó el caso de una joven madre que debía dejar la es- 
cuela para solventar los gastos que implicaba la crianza de su hijo recién 
nacido. La única alternativa era lograr que el bebé tenga una oferta de jardín 
maternal para que su madre pudiese ir a la escuela. Se hizo todo lo posible 
para que la madre no abandone hasta crear un espacio de jardín maternal 
en la propia escuela, al cuidado de algunas madres en contraturno y con do- 
naciones de vecinos. Se trató de una adaptación fuera de la normativa oficial 
pero con el apoyo de los referentes educativos territoriales. 

En otras situaciones similares, relatadas por al menos tres directivos, 
las escuelas se plantearon posibles adaptaciones frente a casos de embara- 
zo adolescente. Se apeló a las tutorías con el Plan de Mejora (que formaba 
parte de la política nacional y provincial de apoyo a la educación secundaria 
con recursos para la definición de proyectos institucionales), así como a ins- 
tancias de apoyo, recuperación y trabajo integrado para evitar la pérdida de 
pertenencia al grupo de pares y para una mejor adaptación a las condiciones 
específicas de cada alumna. 

Una escuela fue más allá y diseñó un conjunto de estrategias multidi- 
mensionales para abordar los casos de embarazo adolescente y garantizar la 
continuidad pedagógica de las alumnas madres: 


+ Acompañamiento de las situaciones particulares de cada alumna/o, 
a cargo de EC (escuela común) y EOE (equipos de orientación es- 
colar). Entrevistas a las/los alumnas/os. Acuerdos con alumnas/os 
y familia. 

+ Elaboración de planes de acompañamiento pedagógico para cada 
situación particular: materias que podían cursar, materias que tra- 
bajarían en el hogar a través de un dispositivo no presencial y se- 
mipresencial. 
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+ Se acordó que para la acreditación fuera cada profesor —a partir de 
la modalidad de trabajo de la cursada de su materia— quien elabo- 
rara herramientas propias de evaluación. 

.  Secreó un grupo de Facebook donde docentes, chicas y chicos com- 
partían un espacio virtual para lo vincular y pedagógico. 

+ Se incluyó el trabajo en red con otras instituciones: por ejemplo, 
charlas de profesionales de la salud. 

+ Se designó a una docente con horas Tepis (trabajo pedagógico ins- 
titucional) para coordinar, sostener y acompañar a los actores in- 
volucrados. 

+ Reuniones mensuales con alumnos, familia y docentes. 


Algunos de los relatos son testigos de situaciones devastadoras. En el 
barrio Almafuerte, de Glew, la directora de una escuela relató el caso crítico 
de una alumna de dieciséis años (L.) que era golpeada por su padrastro y 
que abandonó la escuela embarazada. La directora la buscó en el barrio y 
escuchó sus palabras: «Dire, yo quiero seguir estudiando, no quiero bordar 
toda mi vida». Eso movilizó a la escuela para ayudarla a recuperar las tres 
materias que adeudaba, enviándole actividades para realizar en su hogar 
cada viernes, pero al poco tiempo L. desapareció otra vez. El motivo: tuvo 
un parto prematuro y su pequeño hijo fue operado del corazón a los dos 
días de nacer. Los docentes se movilizaron nuevamente e hicieron una rifa 
para darle un apoyo material puntual. La trabajadora social del hospital le 
consiguió a L. un refugio para dormir, porque ya no podía volver a su casa. 
Quedaron todos a la espera de la salud de su bebé y, mientras tanto, la di- 
rectora se preguntaba: «¿Qué hacemos con L.? ¿Cómo la ayudamos? ¿Qué 
hacemos con todas las L.?». 

En Florencio Varela, una directora relató el abordaje de varios alumnos 
que asisten a la escuela en situación de calle. Así introdujo la problemática 
en el colectivo docente: 


[...] la incomodidad que representa para algunos docentes tener a 
estos chicos en sus clases, [...] son deambuladores, con pocos lí- 
mites internalizados, sin ninguna presencia adulta que los regule. 
Hasta hace pocos meses dormían donde podían, comían lo que en- 
contraban, esencialmente subsistían. Están en la escuela, no faltan, 
a veces trabajan en clase, muchas veces se rehúsan a hacerlo, con- 
frontan con los docentes y pelean con sus compañeros. Pero tam- 
bién desde que están en la escuela se bañan, usan ropa limpia y 
sienten que pertenecen a un lugar, que es su lugar. Desde el inicio 
del ciclo, el acopio de actas por la conducta fue notable. La mayoría 
con carácter despectivo y pretensiones expulsivas, y otras con preo- 
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cupación y [buscando] [...] recetas mágicas con soluciones propor- 
cionadas desde afuera [...]. 


La directora propuso reuniones de trabajo para abordar la situación, ge- 
nerando rupturas intencionadas de la mirada naturalizada en varios de los 
docentes. De a poco se logró cambiar la mirada, generando una empatía con 
el sufrimiento de los chicos y modalidades nuevas de trabajo pedagógico. 
Por ejemplo, se acordó que, al momento de tener que llamarle la atención, 
docente y estudiante salieran del aula para generar un acuerdo de trabajo. 
Mientras tanto, el preceptor quedaba al cuidado de los demás alumnos. 

La escuela se fue convirtiendo, de forma activa e intencional, en un abri- 
go frente el abandono social de sus alumnos. Los docentes dieron un giro de 
reconocimiento, asumiendo que su formación no los había preparado para 
ese tipo de trabajo de contención pero que era un desafío a asumir. 

Algunas políticas también fueron dando marco a esta nueva versión de 
la escuela secundaria. La directora relató el día que los alumnos recibieron 
su netbook del programa Conectar Igualdad: «estos chicos recibieron su net 
el jueves 28 de mayo, la abrieron, la exploraron, la encendieron y entraron 
en ese mundo fascinante donde por unas horas no hubo desigualdad y ellos, 
como tantos otros, entraron de la mano de sus docentes a este mundo ma- 
ravilloso de la era digital». 

Otro de los relatos abordó el caso de L., un alumno que comenzó la es- 
cuela secundaria sin desfasaje de edad pero sin estar alfabetizado. Los pro- 
fesores constataron que no sabía leer, escribir ni manejar las operaciones 
básicas. Se trataba de un caso extremo, pero existen muchos ejemplos de 
situaciones más leves de falta de saberes básicos al ingresar en el nivel se- 
cundario. La directora se planteó el siguiente dilema: ¿había que hacerlo 
regresar a la escuela que certificó sus saberes aun no adquiriéndolos? ¿O 
había que ajustar el régimen académico, promoviéndolo sin reconocer la 
vulneración de sus derechos de aprendizaje? 

El abordaje propuesto sostuvo una tercera posición: estrategias peda- 
gógicas diferenciadas de integración, sin perder el grupo de pares, y con 
adecuaciones para compensar los saberes no adquiridos. Comenzaron por 
actividades muy simples, le dieron una netbook inmediatamente para favo- 
recer su motivación y fueron realizando adaptaciones con todos los profeso- 
res para generar planes de adecuación por materia. 

Otro de los casos de alumnos en situación crítica relatados fue el de T., 
un alumno adicto al consumo de drogas que retomó la escuela luego de dos 
años de haber desertado. La problemática escaló a un grupo de padres de 
otros alumnos que señalaban la imposibilidad de sostenerlo en la institu- 
ción, dado que generaba problemas de comportamiento y era visto como 
una situación inadmisible. La directora respondió con varias estrategias 
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simultáneas: se habló con su familia para abordar el problema de la adic- 
ción; se planificó un proceso de excepción de cursada durante un período de 
tiempo, con un apoyo personalizado tres veces por semana para sostener un 
trabajo pedagógico concreto, mientras se fomentaba su reincorporación con 
varias conversaciones en el grupo de pares. 

Con todas las dificultades del caso, el alumno recibió una muestra de 
reconocimiento de su singularidad y se logró mejorar el vínculo, el trabajo 
en clase en su retorno y la atención personalizada de su aprendizaje con los 
docentes. Su problema de adicción continuó, pero se logró abordar sus efec- 
tos en términos pedagógicos, con adecuaciones y sin un proceso expulsivo. 

Los dilemas de la repitencia y el abandono fueron preponderantes en 
los testimonios recolectados. En una de las escuelas hicieron un hallazgo al 
seguir las trayectorias de los alumnos que repetían: una de las causas era el 
ausentismo en las mesas de examen. Esto desató una estrategia específica 
de nominalización de los alumnos, encuentros con las familias y trabajos 
prácticos para apoyar los aprendizajes sin derivar todo por vía del examen 
final. Una estrategia de «descompresión» del aprendizaje en un único nú- 
cleo central, el examen, funcionó para frenar una práctica expulsiva invisi- 
ble y naturalizada. 

El uso de la información apareció en varios casos como una estrategia 
clave para comprender las trayectorias de los alumnos y generar propuestas 
superadoras basadas en diagnósticos precisos. Una escuela, por ejemplo, 
identificó que el 82% de los alumnos adeudaban materias al finalizar el ci- 
clo escolar. Se analizaron los casos individuales de esos estudiantes con un 
mapa de las materias que habían adeudado, para ver situaciones conver- 
gentes y específicas. En paralelo, se trabajó con los docentes para mirar sus 
propios patrones de aprobación y generar criterios comunes compartidos. 

Estudiar trayectorias en detalle y usar las estadísticas es parte de un 
abordaje que varias escuelas situaron de manera integral. Una de las direc- 
toras señaló cómo este proceso permitió generar una fuente de discusión de 
los preconceptos que muchos profesores expresaban sobre sus alumnos, al 
observar que tenían muy buen rendimiento en otras materias. Esto abrió 
las puertas para una redefinición del concepto de éxito y fracaso escolar. Se 
generaron alternativas pedagógicas superadoras del proceso de exclusión 
por homogeneidad de las prácticas de enseñanza, que culminan en un exa- 
men final sin reconocer la posibilidad de que haya distintas modalidades de 
acceso al conocimiento. 

Varios directivos señalaron que el abordaje preventivo de la repitencia y 
la deserción fue posible con la aparición de los Planes de Mejora Institucio- 
nal, conocidos como «Plan de Mejora». Esto permitió el nombramiento de 
cargos de tutores para acompañar a los alumnos con dificultades y dio más 
tiempo y espacio para su inclusión en el proceso de aprendizaje. 
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La mayoría de los casos analizados no tuvieron un abordaje lineal de 
la repitencia y el abandono. En una escuela se puso el acento en la for- 
mación en servicio de los docentes para generar estrategias pedagógicas 
diferenciadas, que permitiesen trabajar con la singularidad de cada alum- 
no manteniendo el grupo de pares. La idea central organizadora en este 
caso fue el trabajo en equipo de toda la institución, y no en capacitaciones 
individuales aisladas, para fomentar cambios conjuntos apoyados por una 
redefinición de la identidad institucional en pos de la inclusión pedagógica 
de todos los alumnos. 

En otras escuelas la combinación de intervenciones puso mayor peso en 
el régimen académico, es decir las reglas de promoción de los alumnos de un 
ciclo escolar a otro (véase Baquero et al., 2009). Una directora de Escobar 
relató una adaptación original del régimen académico a partir del Plan de 
Mejora: la creación de «espacios de aprendizaje personalizados» a través 
de un servicio de tutorías para los alumnos que habían repetido más de una 
vez el mismo año. Esto se complementó con la concurrencia como oyentes 
a años superiores y como ayudantes en años inferiores de aquellas materias 
que hayan aprobado. 

En otra escuela, la directora relató la estrategia de revisión integral de 
las trayectorias de los alumnos asociada a ciertas adecuaciones del régimen 
académico. La primera iniciativa fue el «peinado de materias»: 


[...] buscar en años anteriores las materias que el alumno había 
aprobado el año que repitió, tenerla en su trayectoria como aproba- 
da y solo recursar las no aprobadas, evitando la repitencia labrando 
acuerdos con el alumno y su familia para asistir al plan de mejoras 
institucionales en las materias [en las] que por inasistencias deba re- 
cuperar contenidos. 


En una escuela de Lomas de Zamora, la directora destacó la importancia 
de observar cuidadosamente los datos de materias aprobadas, repitencia y 
trayectoria de los alumnos. Ante un diagnóstico crítico que evidenciaba las 
raíces del alto abandono en la desaprobación de materias en el primer tri- 
mestre de años anteriores, se planteó el siguiente dilema: 


[...] continuar con las consideraciones generales que establece el régi- 
men académico a fin de cumplir con la acreditación y el cumplimiento 
de asistencia de alumnos o bien buscar diferentes estrategias de inter- 
vención cuyo objetivo de aprendizaje se manifieste en aula-taller con 
apertura de mesas evaluadoras fuera del calendario de actividades 
docentes, posibilitando al alumno decidir cuándo está en condiciones 
de rendir, aun sin la condición de alumno regular por inasistencia. 
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Esta reflexión profunda disparó una discusión pedagógica en el seno de la 
institución. El camino elegido fue poner en crisis el modelo de enseñanza 
graduado tradicional. Algunas de las estrategias se resumen a continuación 
en palabras de la directora de la institución: 


Se comenzó con los primeros y segundos años. Los alumnos se mo- 
vilizan en el turno a distintas aulas donde pueden realizar sus activi- 
dades con un aprendizaje espiralado, donde comienzan y terminan 
actividades cortas que tienen que terminar en el día. En el abordaje 
del aprendizaje, el docente enseña lo que le falta aprender al alumno 
articulando los contenidos curriculares por departamento curricular. 
Los profesores que forman parte del Plan de Mejora acompañan las 
aulas, realizando tutorías. La presencia de dos docentes instala la pa- 
reja pedagógica [...] también se desestructuró el régimen de asisten- 
cia, posibilitando al alumno llegar más tarde por situaciones labora- 
les o ciertas faltas justificadas. 


Otro grupo importante de casos de dilemas de justicia educativa abordados 
de forma destacada o ejemplar en el relato de los directivos consultados es 
el referido a escuelas en situación crítica. El relato de la directora de una 
escuela de Berazategui es un ejemplo de las posibles metamorfosis institu- 
cionales en el conurbano bonaerense. Su punto de partida era el siguiente: 


el clima institucional era hostil, de agresión de los alumnos práctica- 
mente contra cualquier adulto que se les cruzara, todos los días las 
auxiliares sacaban mesas o sillas rotas de las aulas, pues los adoles- 
centes se llevaban los hierros pequeños de esos muebles, el aluminio 
de las ventanas o alguna otra cosa que pudiera servir para vender 
afuera o por el simple hecho de dañar. En este contexto los docentes 
creían que no se podía hacer nada, enseñar era una aventura, mu- 
chos pedían expulsiones, otros decían que algunos alumnos no eran 
para esta escuela. 


En una reunión plenaria se plantean alternativas. Algunos docentes propo- 
nen la expulsión de los alumnos considerados problemáticos, otros admiten 
que les tienen miedo a los alumnos y no saben qué hacer. El equipo de con- 
ducción se propone cambiar las estrategias: evitar discutir con los alumnos 
porque usan gorra o no traen el guardapolvo, hablarles en privado y no en 
público, garantizar el vínculo y cuidar la postura de autoridad de los adultos 
desde una mayor compostura. 

Este reposicionamiento vincular fue acompañado por una visita cons- 
tante de la directora a las aulas, la revisión de los proyectos de enseñanza 
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para generar más articulación entre materias y más sentido para los alum- 
nos, así como la organización conjunta de actos escolares por parte de dis- 
tintas divisiones. Los cambios fueron acompañados por actividades especí- 
ficas, según la directora: 


Festival del día del estudiante, las Jornadas de Convivencia [educa- 
dores y estudiantes caminando, jugando, bailando y almorzando jun- 
tos]; Jornadas de Teatro; [el programa] Jóvenes y Memoria, viajes al 
Tigre, al teatro en CABA, de noche; Jornadas de pintura y limpieza, 
donde alumnos y docentes comparten la tarea [...] la construcción 
de AIC [Acuerdo Institucional de Convivencia] con todos los actores 
institucionales. 


El proceso de transformación institucional duró unos tres años y generó una 
poderosa adhesión por parte de toda la escuela. Incluso pasó a ser buscada 
por nuevos alumnos y completó su matrícula. 

En una escuela de Villa Corina, en las afueras de Avellaneda, el director 
señaló un estado de situación crítico cuando tomó posesión de su cargo: alta 
repitencia y deserción, planificaciones docentes olvidadas en una carpeta 
vieja llena de tierra, tragedias personales y otras situaciones que devolvían 
una imagen institucional derrotada ante la comunidad. 

Una serie de estrategias combinadas fueron implementadas para hacer 
frente a este diagnóstico: el retorno a la planificación didáctica, con eje en la 
recuperación de los diseños curriculares vigentes y con unidades temáticas; 
la articulación entre docentes, a partir de un cronograma de trabajo, crite- 
rios compartidos de evaluación y una comunicación clara hacia los alumnos 
para que comprendan el plan de estudios y puedan dimensionar las etapas 
de aprendizaje. 

Esta visión tan básica de planeamiento curricular parecía una tarea olvi- 
dada que el director relató de la siguiente manera: «había en la escuela un 
orden siniestro, si buscamos orden y no justicia, no generamos aprendizaje 
[...]. La idea es que la justicia educativa pueda dialogar con la pedagogía que 
circula en las instituciones». 

El directivo señaló que este proceso dio más sentido a la capacitación 
docente y en especial aprovechó el espacio creado por el Plan Nacional de 
Formación Permanente para el fortalecimiento del trabajo en equipo. En 
esta segunda etapa —explicó— se avanzó en cuestiones más concretas de la 
planificación didáctico-curricular: 


destacar con letra negrita los contenidos que son NAP [núcleos de 
aprendizaje prioritario]; consignar una actividad relacionando un 
contenido con las TIC [tecnologías de la información y la comunica- 
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ción]; bibliografía para el alumno; bibliografía para el docente [...] 
usar las clases como hojas de ruta marcando qué contenidos se llega- 
ron a ver, porque los alumnos también tienen derecho a saber lo que 
no pudieron aprender o no llegaron a profundizar. 


El director concluyó su relato señalando que el proceso de revisión de las 
prácticas tuvo efecto en la reducción de los índices de repitencia y abandono. 
En otra escuela, la directora indicó que cuando tomó posesión de su car- 
go se destacaba el alto nivel de ausentismo de los alumnos y su naturaliza- 
ción institucionalizada. Se propuso «crear un lugar donde quieran estar». La 
estrategia privilegiada fue el desarrollo de talleres de teatro, ajedrez, radio, 
tejido y técnicas de estudio. También se promovió una mayor interacción 
con las familias, citándolas para firmar las inasistencias y conversando indi- 
vidualmente sobre cada caso, con campañas de valores cada semana en cada 
curso y elección de delegados por curso para fomentar su participación. En 
definitiva, se activaron distintos motores de responsabilidad e involucra- 
miento que permitieron la recuperación del poder simbólico de la escuela. 
Las experiencias reseñadas son un muestrario de posibilidades. En los 
contextos más críticos, lejos de la mirada de los medios de comunicación y 
quizás de la sociedad entera, hay escuelas que buscan caminos. Están bata- 
llando. No solo ofrecen su voluntad sino también estrategias secuenciadas 
e integradas. Mucho queda por aprender de la educación en el conurbano. 


LAS BRECHAS DE LA JUSTICIA EDUCATIVA 


Tomando como punto de partida los dilemas y respuestas de los directivos 
o supervisores consultados este texto, se pueden plantear una serie de re- 
flexiones sintéticas sobre los desafíos de la justicia educativa en la escuela 
secundaria. Las preguntas que orientan estas reflexiones son las siguientes: 
¿qué modelos de justicia educativa construyen y defienden los directores y 
supervisores de escuelas públicas secundarias del conurbano bonaerense? 
¿Cómo lo hacen, en qué condiciones? ¿Qué implicancias tiene esto en las 
políticas educativas pasadas, presentes y futuras? 

Lo primero que puede decirse es que se trata de un tiempo dinámico de 
cambios y movimientos. No se puede establecer un diagnóstico fijo, a la ma- 
nera de «las escuelas son siempre iguales, todo cambia menos las escuelas», 
ni un diagnóstico unívoco, generalizando por encima de la variedad, rique- 
za, disparidad o desigualdad de los contextos que existen incluso dentro del 
conurbano. 

Lo segundo, es que pueden observarse en estos movimientos y dispari- 
dades algunas situaciones nuevas que van tomando forma en el horizonte 


OJOS MIRANDO ALUMNOS... 117 


sociológico de las prácticas educativas. En particular, el gran desplazamien- 
to que ha generado la visión y la legislación de la educación secundaria obli- 
gatoria para todos. Esto fue acompañado por políticas, discursos, procesos 
de formación, nuevas concepciones y muchas dudas abiertas en los territo- 
rios. De estos movimientos «tectónicos», visibles e invisibles, pueden ex- 
traerse a partir de este estudio tres conclusiones en forma de brechas, como 
desafíos inciertos. 


La brecha entre las creencias y las prácticas 


Durante el largo período desde el retorno a la democracia, las convicciones 
educativas han cambiado profundamente. Se abrieron las puertas del acceso 
a la educación, se crearon normas que reconocieron derechos, se amplió la 
obligatoriedad de la escuela secundaria hasta su finalización, entre muchas 
otras políticas. En el período más reciente (2003-2015, hasta donde llega 
este estudio), la Provincia de Buenos Aires acompañó al gobierno nacional 
en un tono de políticas compartidas para enfrentar la exclusión con una ba- 
tería de acciones simultáneas y con creencias basadas en la justicia social. 

Esto se integró en las creencias de numerosos actores del sistema edu- 
cativo: movió representaciones represivas y discriminatorias, puso en crisis 
el modelo selectivo de la escuela secundaria y generó un sustrato nuevo del 
sentido común educativo. Este nuevo sustrato no es definitivo, más bien es 
una mezcla donde predomina un orden nuevo de creencias de inclusión: se 
piensa en los alumnos como sujetos de derecho de manera mucho más am- 
plia que hace tres décadas o que en los inicios del siglo XXT. 

Sin embargo, una hipótesis de este estudio es que una de las brechas más 
difíciles de zanjar ha sido la que va de las creencias a las prácticas. Esto in- 
dica que faltaron y faltan dispositivos para traducir las nuevas ideas de jus- 
ticia en nuevas prácticas pedagógicas. No es que no haya prácticas nuevas, 
también hubo grandes avances en este sentido, algunos de ellos registrados 
en este estudio. No obstante, todo es demasiado a pulmón, dependiente de 
las voluntades y poco sistémico aún. 

Las ideas de justicia, las concepciones de aceptación de los sectores 
populares en la escuela pública, la creación de un nuevo escenario escolar 
donde todos se sientan protagonistas ganó más lugar en las ideas que en 
las prácticas. Ejemplo de ello son las numerosas capacitaciones docentes y 
materiales publicados que hablaron poco a las prácticas y mucho a las ideas. 
Parecen faltar más avances en las transposiciones didácticas de las nuevas 
ideas de justicia. Esto se evidenció en las variadas respuestas que relataron 
los directivos e inspectores consultados sobre los dilemas de justicia educa- 
tiva. A la hora de llegar a las aulas y traducir la inclusión en una renovación 
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de las pedagogías, muchos se vieron limitados por sus tiempos, capacida- 
des, contextos y/o planteles docentes. 


La brecha entre los directivos y los docentes 


La segunda brecha se presenta entre el cuerpo directivo (incluyendo tam- 
bién aquí al cuerpo de inspectores en la Provincia de Buenos Aires) y los 
planteles docentes. No parecen estar en el mismo grado de sintonía con res- 
pecto a los modelos de justicia educativa. Claro está que incluso dentro de 
ninguno de estos grupos puede esperarse un alto grado de homogeneidad, 
pero aun en un terreno muy diverso hay ciertas continuidades: los directivos 
e inspectores parecen haber incorporado más en sus creencias las ideas de 
justicia impulsadas desde la gestión nacional y provincial, mientras que los 
docentes están más lejos en este camino. 

Las representaciones de justicia educativa se han transformado profun- 
damente en buena parte del colectivo de directivos e inspectores de escuelas 
públicas secundarias bonaerenses. Esta es una hipótesis que surge del pre- 
sente estudio, luego de interactuar con muchos de ellos en instancias forma- 
tivas, escuchar sus relatos y visitar varias escuelas. Esta transformación no 
es casual ni efecto global de las políticas. Tiene rostros concretos y personas 
que han dejado su marca en la gestión, recorriendo innumerables escuelas, 
llevando su impronta de garantía de derechos y poniendo el cuerpo donde 
pocos se atreven. La Dirección de Educación Secundaria del período 2003- 
2015 es un ejemplo en este camino. 

La brecha abierta entre directivos y docentes es una tensión propia de 
un tiempo de cambios que no pueden hacerse de un día para el otro. Es un 
desafío de los años por venir, que requerirá herramientas concretas de tra- 
bajo en cada escuela. Pero también está inexorablemente atada a la primera 
brecha: las traducciones pedagógicas ayudarán a hacer de las creencias de 
justicia un lugar más habitable para más docentes. 


La brecha entre las voluntades y el realismo de los territorios 


Esta es la brecha más profunda y urgente en la Provincia de Buenos Aires. 
El conurbano es, en especial, un territorio cargado de intensas desigualda- 
des que conviven en espacios urbanos densos, divididos por cordones de 
acceso diferenciado a servicios públicos, trabajos y condiciones de vida. 
Las escuelas reciben de su contexto notables dosis de adversidades, se tra- 
ta de una provincia donde el Estado tiene grandes dificultades para llegar 
a cada lugar. 
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Los docentes, los directivos y los inspectores quedan partidos al medio. 
En su camino diverso de voluntad de justicia se encuentran con montañas 
de pequeños y grandes problemas cotidianos con los cuales hay que lidiar. 
Ni siquiera la mejora económica de la última década dejó tranquilidad en 
los territorios. Aun con más ingresos y trabajo que hace diez o quince años, 
las personas se recluyen en sus hogares, gana el temor, la fragmentación, la 
desconfianza y la ruptura del lazo social. Hacer escuela justa en estos terri- 
torios es una batalla cuerpo a cuerpo. 

Deberían cambiar demasiadas cosas para que pueda empalmarse el mo- 
delo de justicia pedagógica en las escuelas secundarias del conurbano con 
las condiciones de vida de sus habitantes. Esa lejanía genera incredulidad, 
un aliado cercano del malestar docente arraigado en poderosos motivos: 
contextos difíciles, familias rotas, demandas de todo tipo, bajos salarios, 
problemas edilicios, multiempleo docente o alumnos dispersos en la inme- 
diatez ansiosa de las pantallas, entre muchos otros obstáculos. Es muy difí- 
cil cambiar los modelos de justicia educativa y las prácticas pedagógicas en 
medio de tanta adversidad. 


CONCLUSIONES Y CAMINOS 


Estas tres brechas dan como resultado un tiempo de confusión, donde reina 
tanto la fuerza expansiva de la inclusión arraigada en creencias de justicia 
social como las fuerzas contractivas del agotamiento docente en la batalla 
desgastante de cada día. No se puede obviar que las prácticas pedagógicas 
tradicionales y la organización institucional de las escuelas no han variado 
profundamente. Sí hubo movimientos, pero en su núcleo duro sigue pre- 
sente un modelo enciclopédico, abstracto, diseñado para la selección social, 
memorístico, aburrido y carente de sentido para la mayoría de los jóvenes 
de todos los sectores sociales. 

En muchos docentes y directivos todavía flota en el aire una nostalgia 
del modelo de justicia meritocrático que se ha ido evaporando en el aire. Se 
desea volver a las reglas, a la pedagogía visible donde el alumno es el único 
responsable del aprendizaje. La diversidad crujiente de los territorios y el 
desbordante trabajo docente traen este anhelo de una justicia basada en 
una vara homogénea como un atajo hacia el control de las aulas, aun a 
costa de excluir a los más desaventajados o derivarlos a escuelas y aulas de 
segunda categoría. 

Un libro publicado por Gonzalo Santos (2013), un profesor de escuelas 
públicas del conurbano bonaerense, traduce ese deseo. Se trata de un pe- 
queño tratado que expresa visceralmente los padecimientos de la docencia 
contemporánea. Santos se autorretrata como un profesor que nunca quiso 


120 ESCUELA, TRAYECTORIAS Y TERRITORIO 


ser docente pero que le tocó ese trabajo y sus alumnos le impiden ejercerlo. 
No lo respetan ni ellos ni el sistema. Todo es un simulacro, nadie quiere 
enseñar ni aprender. 

Detrás de sus anécdotas, Santos retrata un modelo pedagógico de justi- 
cia. Se trata de la justicia meritocrática. Él desearía poder dar clases y que lo 
escuchen, incluso sugiere que si no estuviesen los pocos alumnos molestos, 
los demás podrían aprender. Su frustración con la falta de normas expresa 
la decadencia de un orden escolar perdido. 

En este modelo de justicia no hay lugar para los perdedores. Al menos, 
no se sabe qué pasaría con ellos. Quizás deberían ir a escuelas remediales 
o de oficios. Quizás serían los sacrificios que el sistema debería mostrar 
para que los demás valoren que pueden acceder a la escuela y se dediquen 
a estudiar. 

No hace falta tener mucha imaginación para entender cómo esta desa- 
zón expresa el sentimiento real de muchos profesores. El testimonio del 
padecimiento de Santos es el de muchos de sus colegas. Ese sentimiento 
merece un profundo respeto de quienes no pisan las aulas. Pero un tes- 
timonio no debería convertirse en teoría pedagógica. Otras visiones son 
posibles, aun reconociendo la desesperación de quienes las rechazan o des- 
confían de ellas. 

El modelo de justicia educativa compensatoria ha intentado crear puen- 
tes entre los excluidos y el sistema educativo, evitando las trampas de la 
nostalgia meritocrática. Ha tenido desarrollo en la Provincia de Buenos Ai- 
res, donde se impulsaron numerosas políticas de apoyo a la entrada y el 
sostenimiento en la escuela secundaria de los sectores populares. 

Pero las brechas señaladas en el apartado anterior son visibles. El terri- 
torio inmenso y desigual del conurbano ha dejado entrar todo tipo de pro- 
blemas en los senderos del sistema educativo. El paradigma compensatorio, 
que redistribuye en favor de los sectores desaventajados, requiere aún de 
muchas nuevas políticas articuladas y más recursos para poder abordar la 
compleja realidad de las escuelas. Incluso con mayor poder de acción edu- 
cativa, serán las políticas económicas las que podrán dar todavía más fuerza 
a la búsqueda de la justicia educativa. 

En ese camino inconcluso y lleno de incertidumbre, esta investigación 
muestra la mezcla de tres temporalidades en las creencias y las prácticas de 
las escuelas secundarias del conurbano. El relato de numerosos directivos 
consultados sobre los principales dilemas de justicia que debieron enfrentar 
y sus resoluciones ejemplares muestran un terreno en movimiento. 

La justicia meritocrática es puesta en discusión en numerosos casos don- 
de se busca evitar la exclusión de los más desaventajados. La justicia com- 
pensatoria es aprovechada para intentar cerrar brechas. Un ejemplo clave 
es el Plan de Mejora, que brinda financiamiento estatal para tutorías y otros 
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apoyos a los alumnos. En cambio, la justicia pedagógica, que busca transfor- 
mar las dinámicas de enseñanza y aprendizaje y crear vínculos poderosos y 
diversos con el conocimiento, hace apariciones incipientes en este contexto 
mediante una búsqueda aún confusa de nuevos senderos superadores de la 
justicia compensatoria como techo. 

Muchos de los testimonios de directivos e inspectores muestran la im- 
portancia de los abordajes integrales. Ejemplos de ello son los dilemas de 
escuelas en situación crítica o las situaciones críticas de los alumnos reco- 
rridos en este estudio. Ciertos relatos certifican lo que otros estudios previos 
han mostrado en la literatura sobre los procesos de mejora integral de las 
condiciones institucionales de la justicia educativa (Ruiz, 2010; Bellei, Va- 
lenzuela, Vanni y Contreras, 2014): la importancia del clima institucional, el 
foco en lo pedagógico, la creación de un colectivo de trabajo conjunto entre 
los docentes, el respeto y la valoración de los alumnos y de la comunidad 
educativa como parte de un proyecto común, la creación de actividades de- 
safiantes e innovadoras, la definición de un proceso constante de mejora con 
autoevaluación institucional, el liderazgo distribuido de los equipos direc- 
tivos, la consolidación en el tiempo de una visión compartida de la escuela 
como espacio de todos, entre otros rasgos claves. 

El camino hacia una visión integradora de la justicia educativa pasa por 
la revisión de las pedagogías, por las relaciones entre alumnos, docentes y 
conocimiento. Pero este camino no es uniforme. En algunos casos parte de 
situaciones críticas que obligan a revisarlo todo. En otros, se sustenta en el 
liderazgo pedagógico de un equipo directivo con visiones abrumadoramente 
convencidas de la inclusión como derecho. Sobre esa base de creencias, va- 
rios casos de escuelas reseñadas encontraron una multiplicidad de acciones 
para revisar las prácticas y generar procesos convergentes de inclusión y 
aprendizajes de los alumnos. 

Esta parece ser la mayor lección de este estudio: en condiciones adver- 
sas, complejas, cambiantes, llenas de incertidumbre, como las que rodean 
a las escuelas públicas secundarias del conurbano, la firmeza de las con- 
vicciones de la inclusión deben ser tan grandes y profundas que deriven 
inevitablemente en la búsqueda de variados caminos para hacerse reales. 
Las escuelas analizadas demuestran que hay muchos caminos de justicia 
posibles aún en el conurbano. Muestran fuerzas vivas, búsquedas, sueños 
de integración de los sujetos populares históricamente excluidos de la es- 
cuela secundaria. 

Son movimientos revolucionarios que las antenas de la crisis educativa 
no logran captar. No se puede olvidar que el 40% de los alumnos que asis- 
ten a escuelas secundarias en la Argentina son la primera generación en 
sus familias que llegan a este nivel educativo. Estos alumnos parecen ser 
invisibles cuando se habla de la crisis educativa de la escuela secundaria. 
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Los educadores entrevistados muestran que sus representaciones en torno 
de la inclusión de esos nuevos alumnos han cambiado en los años recien- 
tes. Cada vez parecen ser más, especialmente entre los directivos y super- 
visores, los que sienten que su misión es justamente construir una escuela 
secundaria para todos, derribando las fronteras del modelo excluyente de 
la meritocracia pura. 

En ese camino los dilemas afloran. No se trata de elegir un modelo de 
justicia y eliminar los otros. Este estudio muestra y acompaña la postura 
que indica la necesidad de combinar distintos modelos de justicia (Dubet, 
2005). No se trata de eliminar el mérito, taparse los ojos e ignorar los es- 
fuerzos y los logros diferenciales de los alumnos. El criterio de justicia del 
mérito debería permanecer en las escuelas. Los alumnos que se esfuerzan 
deben saber que vale la pena su esfuerzo. La vara (ejercicios, notas, exá- 
menes, normas de convivencia, etc.) debe seguir funcionando, generando 
una guía, una brújula compartida que estimula, empuja y da sentido al 
recorrido educativo. 

Pero no debe ser este criterio el único ni el prioritario en la organización 
de la justicia educativa. El criterio compensatorio es una vía fundamental 
para evitar que el mérito sea una ficción encubridora de la reproducción de 
las desigualdades sociales. Dar más apoyo y reconocimiento a los diversos 
sectores y necesidades de los alumnos es parte de un modelo de justicia que 
tanto el Estado como las escuelas deben recorrer. 

El tercer criterio, el pedagógico, debería ser el más importante en el 
proceso de revisión profunda de la escuela secundaria. Este se combina 
con los anteriores y los supera en su capacidad de generar procesos de 
transformación de las relaciones entre los alumnos y el conocimiento. 
Es el criterio que busca hacer de la escuela un lugar donde se disfrute de 
aprender, donde se desafíe a los alumnos a generar respuestas colectivas, 
a interactuar y transformar el mundo transformándose ellos mismos a tra- 
vés del conocimiento. 

Las escuelas secundarias cargan pesadas herencias, tanto de exclu- 
sión social como de pedagogías homogéneas, rutinarias y enciclopédicas. 
Aprender fue durante mucho tiempo un trabajo insoportable mediado por 
la presión de los exámenes, la repetición y la exclusión. Cambiar ese rumbo 
es extremadamente difícil. Algunas de las escuelas analizadas están dando 
decididos pasos en esa dirección. Otras se encuentran navegando entre ven- 
davales desconocidos e intentan aplicar criterios de justicia superadores de 
los que heredan del pasado. Esos pasos ya son un avance. Fueron acompa- 
ñados por muchas políticas recientes. Pero hay tanto por recorrer desde las 
políticas y desde las pedagogías que la inclusión real de los alumnos todavía 
aparece lejana en el horizonte. 
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CAPÍTULO 6 


Experiencias regionales de articulación 
entre transferencias condicionadas de 
ingresos y educación 


María del Carmen Feijoó y Patricia Davolos 


INTRODUCCIÓN! 


Con una cobertura que alcanza a más de 132 millones de personas, es de- 
cir el 21,5% de la población de la región,? los Programas de Transferencia 
Condicionada de Ingresos (PTCI) se han convertido en la política social 
estelar de América Latina y el Caribe. Con aproximadamente veinte años 
de existencia, el camino transitado por estos abre la discusión respecto 
de qué tipo de institucionalidad y rutas de inclusión han venido generan- 
do. Aunque todos comparten un marco de diseño común, son programas 
heterogéneos en términos de su cobertura, monto de prestación, opera- 
toria, criterios de elegibilidad y definición de derechos. Pero más allá de 
las innovaciones que los programas han experimentado a lo largo de estos 
años, siguen compartiendo la característica de que el acceso a los mis- 
mos se realiza por vía no contributiva y el hecho de que requieren de los 
beneficiarios el cumplimiento de ciertos comportamientos denominados 
«condicionalidades». 


1. Agradecemos la lectura y los comentarios de Rosalía Cortes y Paulo H. Arcas 
de IIPE-Unesco Buenos Aires, y a los integrantes del workshop «Welfare States, 
Labour Rights and Basic Income in Latin America», realizado en Salvador de Bahía 
en 2016. 


2. Estimación propia, a partir de información correspondiente a 2015 de la «Base 
de datos de programas de protección social no contributiva en América Latina y 
el Caribe», Naciones Unidas, Cepal, División de Desarrollo Social. Disponible en: 
<http://dds.cepal.org/bpsnc/>. 
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Más allá del amplio consenso que han adquirido por el reconocimiento 
del impacto positivo en materia de disminución de la pobreza por ingresos, 
este articulo analiza el camino transitado por los programas en términos de 
los condicionamientos operativos que les crea el tipo de institucionalidad 
que los rige y el tipo de sinergias que generan con acciones integrales de su- 
peración de la pobreza. El foco de este trabajo está puesto en el tratamiento 
de las dimensiones educativas incorporadas a los programas en términos de 
condicionalidades. 

Entre los PTCI vigentes en la región se seleccionaron tres casos para 
efectuar un análisis comparativo: Bolivia, Brasil y Uruguay. Tomando en 
consideración las diferencias en sus puntos de partida (dadas por el tipo de 
construcción histórica del bienestar en cada espacio nacional), los casos tie- 
nen en común el giro a la izquierda en sus coaliciones gobernantes durante 
los primeros años del siglo XXI, cuando se implementan los PTCI conside- 
rados, que aún continúan al escribir este artículo. 


EL TRATAMIENTO DE LAS CONDICIONALIDADES 


Los PTCI nacidos durante el nuevo siglo, en el marco del mencionado giro 
político de los gobiernos hacia la centroizquierda, se caracterizan por incluir 
entre sus premisas el concepto orientador de inclusión como parte del pro- 
ceso de reducción de las desigualdades sociales y el acceso a derechos. Esta 
innovación no alteró los ya mencionados rasgos de ser no contributivos y 
condicionados. 

El debate sobre la pertinencia y sentido de la existencia de condiciona- 
lidades como requisito para el acceso a la transferencia monetaria surge en 
la década los noventa con la primera oleada de los programas. Inicialmente 
promovida por los organismos financieros internacionales, conceptualiza- 
ban la pobreza y su reproducción por la existencia de déficits acumulados de 
capital humano. El incentivo hacia ciertos comportamientos de las pobla- 
ciones vulnerables, vía el cumplimiento de las condicionalidades, se funda 
dentro de esta perspectiva en que el bienestar es visto básicamente como 
una responsabilidad de los individuos cuyos comportamientos deben ser 
controlados. Esta concepción meritocrática y de justicia retributiva deja a 
un lado en la explicación de la pobreza los obstáculos provenientes de la 
estructura social (Dubet, 2012 y 2015). Paralelamente, surge la discusión en 
torno a un ingreso o renta básica de ciudadanía no condicionada, debate que 
estuvo presente en el origen de los pioneros PTCI municipales brasileros, 
aunque la fórmula que logró imponerse fue la de condicionalidades blandas. 

En el largo plazo, los programas que nacieron con la primera perspecti- 
va mencionada fueron flexibilizando la evaluación de las condicionalidades 
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considerando que su no cumplimiento era un dato que daba cuenta no de 
las limitaciones individuales sino de la existencia de obstáculos de las po- 
blaciones más vulnerables para acceder a las instituciones que debían ga- 
rantizar el acceso a esos derechos. Este paulatino cambio de enfoque fue 
convirtiéndose en una alerta sobre problemas del diseño de los programas 
que no debían superarse solo imponiendo penalidades a los individuos sino 
con mecanismos de acompañamiento e intervenciones más integrales y 
multidimensionales. 

Otros autores destacaron la relación entre condicionalidades y cohesión 
social, como así también su funcionalidad para la creación de consensos so- 
ciales amplios para la implementación de los PTCI que redujeran el prejui- 
cio contra el pobre no merecedor, denominado como «población que elige 
vivir asistida o bajo planes». Por otra parte, entendidas esas acciones como 
intercambios entre programas y familias, se consideraba que podrían gene- 
rar un proceso positivo para el cumplimiento efectivo de derechos. 


ANTECEDENTES Y JUSTIFICACIÓN DEL PROBLEMA 


La discusión que plantea este trabajo se focaliza en el análisis de las nor- 
mativas y condiciones institucionales que generan los programas en sus 
diseños. El objetivo es realizar un seguimiento de la condicionalidad edu- 
cativa y cuáles son las acciones previstas para producir articulaciones entre 
el sistema de protección social y educación. Para el logro de los objetivos 
propuestos por los PTCI resulta insuficiente analizar solo la acción de las 
transferencias y sus correspondientes condicionalidades hacia las familias 
(demanda), es necesario tomar en consideración qué ocurre, a su vez, con 
las instituciones educativas disponibles (oferta) para esas poblaciones. 

El antecedente que dio origen a este estudio comparativo lo constitu- 
ye un trabajo anterior, que hizo foco en las dimensiones educativas de la 
Asignación Universal por Hijo (AUH).3 La AUH (2009) implicó un cambio 
significativo en la política de protección social, al extender como componen- 
te no contributivo del sistema de seguridad social el cobro de asignaciones 
familiares para todos los trabajadores con ingresos inferiores al salario mí- 
nimo, más allá de su registración y condición de actividad en el mercado la- 
boral. Esta definición de derechos, implica que el programa no posee cupos 
ni mecanismos de focalización, siempre que las familias cumplan con los 


3. El trabajo es resultado de una línea de investigación iniciada en 2012 en la UNIPE 
y en el Instituto Internacional de Planeamiento Educativo-Unesco Buenos Aires (ver 
Feijoó y Poggi, 2014; Feijoó y Corbetta, 2015; Feijoó y Davolos, 2015). 
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requisitos establecidos. Pero al igual que todos los PTCI de la región, esta- 
blece dos requisitos o condicionalidades (salud y educación) por parte de los 
destinatarios para mantener la transferencia. Según la normativa vigente, se 
percibe un 80% de manera regular mensual y el 20% restante al terminar el 
año, contra la entrega debidamente cumplimentada de la libreta de Seguri- 
dad Social, Salud y Educación. Transcurrido el año correspondiente a la en- 
trega de la libreta, se considera un año más y al culminar el segundo año se 
da de baja la transferencia hasta que se cumplimenten las condicionalidades 
y se realice una nueva alta. 

Por los incentivos que supone, la condicionalidad o corresponsabilidad 
educativa tiende a reforzar el acercamiento de los niños, niñas y adolescen- 
tes, y sus familias, a la escuela. En esta dirección, en la fase de implantación 
de la AUH se hizo eje en la potencialidad del programa en relación al regreso 
a la escuela de desertores o no matriculados, así como en la continuidad de 
los que ya concurrían, sobre todo aquellos del ciclo secundario, dado que en 
el nivel primario la tasa de escolarización es cercana al 100%. 

La evidencia encontrada (Feijoó y Corbetta, 2015) mostró que el diseño 
de la AUH no incorporó la articulación con otros programas educativos que 
tuvieran como destinatarios a la misma población de los perceptores de la 
AUH para mejorar la retención y la calidad de aprendizaje de estos grupos. 
Tampoco generó nuevos programas que dieran cuenta de una vocación in- 
terinstitucional. Además, se encontró que desde las escuelas no es posible 
identificar el contingente de niños, niñas y adolescentes bajo el programa, 
dato que permitiría conocer, por ejemplo, la distribución cuantitativa de esa 
población en el territorio y su permanencia en las escuelas, así como la iden- 
tificación de los motivos que la obstaculizan (Feijoó, 2016). Adicionalmente, 
el control yla supervisión delas condicionalidades no es realizada por los res- 
ponsables de la política educativa sino por la Ansest —organismo responsable 
y ejecutor—, que solo verifica que se hayan entregado las libretas de seguridad 
social en los plazos establecidos y con las debidas certificaciones en materia 
de salud y educación, acciones cuya responsabilidad recae en las familias. 

En tanto, la normativa hacia los destinatarios solo establece la sanción 
por incumplimiento, no hay alternativa de promover cambios en la oferta 
educativa para mejorar las condiciones de asistencia y aprendizaje. Así, se 
desaprovecha una ventana de oportunidad que permitiría producir siner- 
gias entre ambos sistemas (Feijoó y Davolos, 2016). Es decir, se configura 


4. La Administración Nacional de la Seguridad Social (Anses) es un ente descen- 
tralizado dependiente del Ministerio de Trabajo, Empleo y Seguridad Social que 
gestiona las prestaciones de seguridad social contributiva, a lo que se le ha sumado 
la gestión del subsistema no contributivo de la AUH. 
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un escenario con una oferta que no ha producido cambios para la incorpo- 
ración exitosa de esas poblaciones excluidas o en peligro de desvinculación. 

La evidencia del caso argentino llevó a indagar el tratamiento que rea- 
lizan otros PTCI de la región con el objeto de tomar nota de lecciones que 
pueden ser aprendidas en el análisis comparativo. 


PRESENTACIÓN DE LOS CASOS: BRASIL, URUGUAY Y BOLIVIA 


Los PTCI se configuran tanto por la historia, la tradición política y las es- 
tructuras institucionales de los países en los que se insertan, como por las 
definiciones constitucionales que delimitan qué autoridad se hace cargo de 
las políticas, el esquema de articulación entre sectores y la división del tra- 
bajo entre los territorios y las administraciones centrales. Pero es el diseño 
institucional, la operatoria y gestión concreta de los PTCI la que introduce 
distinciones significativas dentro del gran marco conceptual que reúne a es- 
tos programas bajo dos grandes objetivos: reducir la pobreza por ingresos y 
romper la reproducción intergeneracional de la pobreza mejorando las ca- 
pacidades y el desarrollo humano de las nuevas generaciones. 


Bolivia 


Bolivia presenta una trayectoria de protección social de tipo excluyente 
(Barba Solano, 2007; Filgueira, 1998), con una amplia mayoría de su pobla- 
ción por fuera de los mercados laborales formales y de la seguridad social. 
La asunción en 2006 de Evo Morales —cuyo período actual finaliza en el año 
2020-— de la mano de una novedosa coalición étnica, cultural y social con- 
formada por una gama amplia de movimientos sociales, grupos indígenas 
y clases medias urbanas, marcó el inicio de una etapa de superación de esa 
trayectoria excluyente. La nueva Constitución, masivamente votada por la 
población en 20009, sienta las bases de esta nueva etapa, fortaleciendo en su 
acción la participación y atención a los pueblos originarios. 

El Bono Juancito Pinto (BJP), implementado por decreto desde 2006, es 
la principal medida de carácter educativo del sistema de protección social. 
Junto al Bono Juana Azurduy para mujeres embarazadas y niños menores 
de dos años, con el que se buscó reducir la mortalidad infantil, constituyen 
los principales programas de PTCI en el marco del plan de erradicación de 
la extrema pobreza. El programa está a cargo del Ministerio de Educación 
pero las Fuerzas Armadas actúan como agente pagador, dada su cobertura 
territorial a lo largo de todo el país. No establece en su diseño otras articula- 
ciones con programas o ministerios. 
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El BJP es una transferencia condicionada orientada a reducir los costos 
de oportunidad de los hogares perceptores para desestimular el trabajo in- 
fantil e incentivar la matriculación y permanencia escolar. A diferencia de 
otros PTCI de la región, tiene carácter universal, no focaliza por ingresos del 
hogar ni por la relación con el mercado de trabajo. Otorga una única trans- 
ferencia plana anual, equivalente aproximadamente a 25-30 dólares, al final 
del ciclo lectivo a todo niño entre 6 y 18 años —sin límite de edad para la edu- 
cación especial— que asiste a la escuela pública en cualquier punto del país 
(en 2014, el límite de edad aumentó hasta los 20 años). Por tanto, dados 
los objetivos prioritarios del BJP, no contempla como población-meta a la 
primera infancia (menores de 6 años), donde se registra la mayor incidencia 
de la pobreza. 

La asistencia escolar del 80% al establecimiento educacional, verificada 
según reporte del maestro, resulta la única condicionalidad exigida.5 Por su 
monto reducido, su efecto es escaso para los ingresos de los hogares pero 
tiene un importante impacto simbólico. Su operatoria es sencilla y centrali- 
zada, sin responsabilidad de los gobiernos locales. No se registran acciones 
de seguimiento de la condicionalidad y se acompaña con acciones locales 
como la provisión del transporte escolar. El decreto de creación de BJP no 
se acompaña con acciones orientadas a la capacidad de prestación de servi- 
cios de la oferta educativa, en caso que aumente la presión de la demanda 
de vacantes. 


Brasil 


La trayectoria de Brasil se ubica entre los regímenes de bienestar duales 
(Barba Solano, 2007; Filgueira, 1998) en los que convive la exclusión de la 
cobertura de la protección social de grupos históricamente discriminados 
como los campesinos, trabajadores urbanos informales, población afrodes- 
cendiente, quilombola y grupos indígenas, con sectores formales que acce- 
den a mecanismos de seguridad social modernos e integrales. 

La Constitución Ciudadana de 1988 produjo cambios sustantivos con 
la creación del Sistema de Seguridad Social, y un presupuesto único y ex- 
clusivo en tres dimensiones de los sistemas de protección social: previsión, 
asistencia y salud. La asunción de Lula da Silva en 2003 inicia una nueva 
etapa en la institucionalidad de la protección social nacional, asociada a 
un período de crecimiento económico, incremento del empleo formal y 


5.Los directores distritales tienen a su cargo el registro del 100% de las escuelas del 
país y coordinan el cronograma de entrega del Bono. 
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del salario mínimo. Esta dinámica fortaleció la cobertura de la seguridad 
social, junto con una poderosa batería de acciones dirigidas al conjunto de 
población excluida de esa cobertura. En el año 2004, el lanzamiento del 
programa Fome Zero enfoca a la familia como unidad de intervención a 
partir de la adopción del programa Bolsa Família (BF), articulando bajo 
ese paraguas a todos los programas de transferencia de ingresos condicio- 
nados del Sistema Único de Asistencia Social.? Esta unificación se constru- 
ye sobre la base de informaciones registradas por los municipios en el Ca- 
tastro Único, instrumento de gestión que mide el nivel de vulnerabilidad 
de las familias (Índice do Desenvolvimento da Família, IDF), y sobre el 
que las municipalidades implementan acciones de políticas sociales com- 
plementarias. 

El programa es un derecho o garantía de renta mínima de sobreviven- 
cia utilizando la línea de pobreza como criterio de elegibilidad. Otorga cu- 
pos por municipios e incluye dos tipos de transferencias: a) un bono básico 
por familia pobre por ingresos, independientemente de su composición; b) 
bonos variables según el número de hijos/as y según la edad de los mis- 
mos en cada núcleo familiar, y más tarde incorpora un bono a familias 
en situación de extrema pobreza. Los bonos son mensuales, el básico de 
aproximadamente 35 dólares y los variables llegan a un máximo de otros 
35 dólares cada uno. Para permanecer en el programa, las familias deben 
actualizar sus registros cada dos años y permitir la revisión de su elegibi- 
lidad, definida por el criterio de los ingresos (autodeclarado) y ejecutada 
por los municipios. 

La implementación de esta política se sostiene en la articulación y 
coordinación que ejerce el Ministerio de Desarrollo Social y Combate al 
Hambre con los Ministerios de Educación y Salud (condicionalidades) y 
los organismos encargados de la gestión local. Los Centros de Referencia 
de la Asistencia Social (CRAS), dada su proximidad geográfica y conoci- 
miento de las especificidades locales, son los que operan como articulado- 
res territoriales del conjunto de las políticas públicas, ajustando las carac- 
terísticas de los programas a las demandas y necesidades de la población a 
la que se dirigen (Mirza, Lorenzelli y Bango, 2010).7 Dentro de la literatura 
especializada (Lobato, 2014; Cohen y Franco, 2006), la gestión municipal 


6. En 2011, durante el mandato de Dilma Rousseff, se complejiza y relanza el progra- 
ma bajo el nombre Brasil sin Miseria. 


7. Existen más de 5.000 CRAS en el ámbito municipal a lo largo del país. Comple- 
mentariamente a los CRAS, se crean los CREAS (Centro de Asistencia Social Es- 
pecializado de Referencia), que cumplen servicios especializados y continuos a las 
familias y personas en situaciones de amenaza o de violación de los derechos. 
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del BF se señala como una de sus principales virtudes y la base del éxito 
de la política social. 

En la implementación del BF, el gobierno federal ofrece incentivos fi- 
nancieros a los gobiernos municipales al ser responsables de la identifica- 
ción e inscripción de estas familias en el Registro Único, puerta de entrada a 
la Política Nacional de Asistencia Social. Para ello se diseñó un mecanismo 
denominado Índice de Gestión Descentralizada (IGD), que permite evaluar 
y mejorar la capacidad de administración de recursos y los estándares de 
gestión de los municipios. 

Las condicionalidades y su cumplimiento quedan comprendidas en un 
modelo de intervención que privilegia garantizar el acceso y la permanencia 
de los usuarios en los servicios de educación y salud por sobre las sancio- 
nes o la suspensión ante el incumplimiento (Cecchini y Madariaga, 2011; 
Fiszbein y Schady, 2009). Los Ministerios de Salud y Educación envían la 
información al Ministerio de Desarrollo Social. Ante un incumplimiento y 
su detección, el Ministerio le envía una notificación a la familia. Después 
del segundo incumplimiento, el beneficio se suspende por treinta días. Los 
montos se acumulan y se reintegran una vez que la familia vuelve a certificar 
sus condicionalidades. Cuando el incumplimiento se da en los jóvenes de 
entre 16 y 17 años, se desvincula a la familia de ese bono variable que afecta 
al joven, mientras que los demás beneficios de la familia resultan preser- 
vados. Si una familia sufre suspensiones reiteradas de las transferencias, 
es activada una intervención de acompañamiento socioasistencial desde el 
municipio y solo si luego de este apoyo la familia continúa incumpliendo las 
condicionalidades por un período mayor a un año, se cancela definitivamen- 
te la transferencia (Gazola Hellmann, 2015). 

En particular, el control de la condicionalidad educativa se realiza a tra- 
vés del sistema escolar online Presenca (en planillas papel para aquellas es- 
cuelas sin acceso a internet), dependiente del Ministerio de Educación. Este 
sistema tiene a su cargo el control de la frecuencia escolar de los estudiantes 
BF, consignando las causas del ausentismo para planificar futuras acciones 
desde el ámbito educativo. La condicionalidad exige la matrícula y una fre- 
cuencia escolar mínima del 85% para niños de 6 a 15 años y del 75% para 
adolescentes de 16 y 17 años. 

Por tanto, en relación con la historia político-institucional y la propia gé- 
nesis de estos programas, Brasil es el que presenta un mayor grado de des- 
centralización y participación de los gobiernos locales. También evidencia 
en su formulación institucional una alta articulación sectorial, al ser el BF 
el que enlaza a la población vulnerable con el resto de los programas. Final- 
mente, dando cuenta de la compleja arquitectura que supone su funciona- 
miento, en 2005 se conformaron instancias de control social de la sociedad 
civil en el espacio local. Sin embargo, se advierten dificultades tanto en su 
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integración y desempeño concreto como en la emergencia de una «ciudada- 
nía activa» vinculada al desarrollo del BF (Hevia, 2010). 


Uruguay 


Uruguay se caracteriza por una historia de centralismo de la gestión pú- 
blica y de construcción del bienestar denominado universalismo estratifi- 
cado (Barba Solano, 2007; Filgueira, 1998), configurado por un desarrollo 
temprano y extendido del mercado de trabajo formal y de su sistema de 
seguridad social, con pautas y calidad de beneficios diferenciales por sector 
laboral. Conjuntamente a ello, se desarrolla una amplia provisión de servi- 
cios públicos de educación y salud. 

La asunción del Frente Amplio en 2005 modela una nueva arquitectura 
de las instituciones del sistema de protección social, superadora del legado 
de desprotección de las políticas neoliberales de los años noventa. En el año 
de asunción del nuevo gobierno, se crea el Ministerio de Desarrollo Social 
del Uruguay (Mides), con la finalidad de proponer las políticas nacionales 
en materia de desarrollo social y hacer frente a la emergencia existente en 
ese momento en el país. Paralelamente, se instaura el Gabinete Social y el 
Consejo Nacional de Políticas Sociales (coordinado por el Mides), ámbito 
de articulación interinstitucional nacional y de programación de las polí- 
ticas sociales intersectoriales. Luego de una primera etapa centrada en la 
emergencia y en la población en extrema pobreza atendida con el programa 
Plan de Atención Nacional de Emergencia Social (Panes), a partir del 2008 
se inicia el Programa Asignaciones Familiares-Plan de Equidad (AFAM-PE) 
cuyo rasgo central es conformar una ruta universal de acceso garantizada 
por el Estado, enmarcada desde 2011 en un proceso de paulatinas reformas 
estructurales del sistema impositivo y de salud, una reforma del Estado y la 
formulación de un Plan de Igualdad de Oportunidades. 

El AFAM-PE es un programa dirigido a niños, niñas y adolescentes que 
extiende las asignaciones familiares por fuera de la seguridad social contri- 
butiva. Este objetivo se combina con la utilización del Índice de Carencias 
Críticas (ICC), que mide vulnerabilidad no monetaria y una línea máxima 
de ingresos como criterio de elegibilidad del programa.3 El monto de la 
transferencia depende de los ingresos del titular y del cónyuge. La agencia 
implementadora es el Banco de Previsión Social responsable del pago de 


8. La experiencia argentina de extensión de las asignaciones familiares a través de 
la AUH se asemeja al caso uruguayo. La diferencia es que, en el primer caso, el ac- 
ceso se acredita por la condición en el mercado de trabajo. 
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las asignaciones familiares, pero la coordinación general del programa está 
a cargo del Ministerio de Desarrollo Social (Mides) con la participación en 
la coejecución de varios ministerios públicos. El monto de la transferencia 
es en promedio de 65 dólares mensuales por menor, con un incremento al 
inicio del secundario. La verificación del cumplimiento de las condicionali- 
dades en salud y educación fue escasa hasta principios de 2013, cuando se 
endurecieron los controles con acciones de baja del programa. Hasta ese 
momento, el control y seguimiento sistemático era considerado una pieza 
débil de la gestión. Para los operadores y gestores de las distintas oficinas 
del Mides, este avance es nodal, ya que permite empezar a trabajar sobre los 
obstáculos concretos que experimentan las familias y que la gestión no con- 
cluya en una simple penalización (Amarante et al., 2009; Rossel, Courtoisie 
y Marsiglia, 2016). 

Uruguay amplía los programas ya existentes en el sistema de seguridad 
social, superando la distinción inicial entre transferencias contributivas y no 
contributivas. Esta ruta denominada «camino contributivo corregido» (Oles- 
ker, 2014) pretende corregir la dualización en la prestación de servicios entre 
dichos subsistemas, que origina una importante estratificación. El supuesto 
es que las políticas están diseñadas para el conjunto de las personas del país 
y las acciones focalizadas a través de la RAIS (Red de Asistencia e Integración 
Social) constituyen, en esta perspectiva, un camino hacia sistemas universa- 
les. De esta forma, se definen tres poblaciones sobre las que hay que actuar. La 
primera es la población total del país, sobre la cual actúan los sistemas univer- 
sales. La segunda son los segmentos de población que están en situación de 
pobreza o son vulnerables a la pobreza y, finalmente, hay un tercer segmento 
sobre el cual actúan las políticas más intensamente focalizadas. Estas son po- 
blaciones vulnerables a situaciones de pobreza extrema o pobreza estructural 
y representan alrededor de un 5% de la población del país. 

También, de forma innovadora para el país, comienza un proceso de for- 
mulación de instrumentos y capacidades de gestión localizadas para arti- 
cular más proximidad con la ciudadanía a nivel departamental. Las Mesas 
Interinstitucionales de Políticas Sociales (MIPS) constituyen, desde 2006, 
pilares de esa arquitectura y resultan una iniciativa que promueve un pro- 
ceso de descentralización en la gestión y transferencia de recursos a los go- 
biernos subnacionales de segundo y tercer nivel. En principio, tiene como 
fin producir una herramienta de territorialización de las políticas sociales 
que promueve la participación ciudadana estableciendo vínculos con las 
organizaciones de la sociedad civil. El funcionamiento de las MIPS sigue 


9. También se h avanzado en un Sistema Integrado de Información del Área Social 
(SINAS), que pretende integrar la totalidad de la información del área social. 
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considerándose un desafío en la construcción de la institucionalidad del 
Uruguay, país con una cultura aún predominantemente centralista.*o 


ARTICULACIONES DE LOS PTCI CON EL SISTEMA EDUCATIVO 


Bolivia presenta avances de reformas educativas tendientes a la descentra- 
lización y delegación al nivel municipal de algunas funciones, con fuertes 
continuidades de mantenimiento de un sistema educativo centralizado. La 
reforma educativa de 2010 tiene por objetivo generar engranajes político- 
administrativos acordes con las características del nuevo Estado Plurinacio- 
nal, que promueve la revalorización de las culturas, valores y tradiciones ori- 
ginarias basándose en las características poblacionales de las distintas áreas 
geográficas del país (Imen, 2010). En el caso de Brasil, el sistema educativo 
básico es compartido por los municipios y estados. Los municipios, por la 
Ley de Educación de 1996, deben ofrecer la educacáo infantil y el ensino 
fundamental. Si los municipios no logran atender a toda la demanda, los 
estados la asisten complementariamente, siendo el Ministerio de Educación 
y Cultura el responsable de la coordinación de la educación nacional. Por su 
parte, en Uruguay, la Administración Nacional de Educación Pública, con su 
Consejo Directivo Central (Codicen), define las orientaciones generales de 
los niveles y modalidades educativas de su órbita y designa a los integrantes 
de los Consejos de Educación, entre ellos, el Consejo de Educación Inicial 
y Primaria (CEIP) y el Consejo de Educación Secundaria (CES), según lo 
establecido en la Ley General de Educación 18437, de diciembre de 2008. 

Más allá de las restricciones que ponen los aspectos institucionales en 
los países, de acuerdo a la centralización o descentralización que detentan, 
existen distintas articulaciones e iniciativas del sistema educativo con los 
sistemas de protección social (condicionalidades), y también distintas for- 
mas de articulación de las políticas nacionales con el territorio donde están 
enclavadas las escuelas. 

En Brasil, el Programa Mais Educacáo nace en 2007 con un concepto de 
intersectorialidad desde el campo educativo articulado con el BF. Es opera- 
cionalizado por la Secretaría de Educación Básica en el marco del Programa 
Dinheiro Direto na Escola. Mais Educacáo es una estrategia del Ministerio 


10. Ver, por ejemplo, el «Reporte del Sistema de Información. Periodo 2011-2013» 
(Mides, 2014a), donde se destacan los avances asumidos por estos espacios en 
facilitar y potenciar la llegada de los nuevos programas prioritarios a los territorios, 
así como en las acciones de contacto y revinculación educativa desarrolladas a 
partir de las definiciones de bajas en las asignaciones familiares. 
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de Educación para ampliar la jornada y modernizar la currícula escolar en 
las escuelas públicas del país. Se centra en la oferta escolar para producir 
un enlace entre educación y territorio («territorios educativos») y superar 
las profundas desigualdades educacionales existentes. La implementación 
de este programa a nivel nacional prioriza la incorporación de las escuelas de 
territorios con mayor población de alumnos con PBF, promoviendo nuevos 
aprendizajes y habilidades. El resultado esperado es el involucramiento de 
toda la comunidad en pos de construir un ambiente favorable al aprendizaje. 

Para el caso de Uruguay, el Programa de Maestros Comunitarios (PMC), 
implementado en 2005, y el Programa Aulas Comunitarias (PAC) surgen 
como un esfuerzo conjunto del Consejo de Educación Primaria y Secundaria 
de la Administración Nacional de Educación Pública y el Programa Infami- 
lia del Ministerio de Desarrollo Social, incorporando a las organizaciones 
de la sociedad civil para mejorar los aprendizajes de alumnos de contexto 
social desfavorable y en riesgo de desvinculación. El PMC atiende a los ni- 
ños de extra-edad, con altos niveles de repetición, a los de bajo rendimiento 
escolar o de ingreso tardío a las aulas, y está direccionado a tres tramos de 
edad: primera infancia, infancia y adolescencia. En este caso, el maestro 
trabaja en la propia escuela con todo el colectivo estudiantil. El PAC, por su 
parte, restringe su población a los menores de dieciséis años y es un progra- 
ma puente para el reingreso en la educación media clásica. Prevé el ingreso 
de los alumnos a segundo año en liceos y escuelas técnicas de su zona de 
residencia, tras un primer año de talleres a cargo de organizaciones de la 
sociedad civil. Ambas iniciativas (PMC y PAC), a diferencia del programa 
brasilero, son intervenciones «tardías» o de «segunda oportunidad» en el 
curso de vida de los niños y adolescentes en riesgo y, a menos que se enmar- 
quen en el cambio de las escuelas existentes, pueden seguir reproduciendo 
barreras y factores de exclusión (Fernández Aguerre y Alonso Bianco, 2012). 

Como se observa en los diferentes casos, las competencias y responsa- 
bilidades jurisdiccionales definidas por la arquitectura institucional de los 
países no son necesariamente un obstáculo para generar innovaciones. Los 
principios de igualdad educativa y de contenidos curriculares se construyen 
en el orden nacional, pero existen márgenes diferenciales para la gestión lo- 
cal. En el caso de Brasil, el BF se articula con programas de base local en los 
que se provee un incentivo como resultado del incremento del número de 
inscriptos en el catastro, promoviendo el protagonismo del nivel municipal. 
En el caso de Uruguay, donde la responsabilidad por la provisión del servicio 
educativo es del nivel central, aparecen programas de mejoramiento de la 
oferta educativa a nivel local enfocados en aquellos sectores con dificultades 
para cumplimentar el derecho a la educación. Aunque vale aclarar que, en 
este caso, el trabajo con el seguimiento y discusión sobre los efectivos obstá- 
culos existentes no fue el fuerte de la gestión de los programas de protección 
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social. Finalmente, en el caso de Bolivia, si bien la principal transferencia de 
ingresos es de orden educativo, se trata de una implementación totalmente 
centralizada, sin articulaciones importantes con programas a nivel local. El 
rol de las unidades educativas se reduce a la responsabilidad de facilitar y 
verificar los datos de los alumnos y alumnas del Registro Único de Estudian- 
tes para que pueda efectivizarse el pago del bono. 


CONCLUSIONES 


Partiendo de la experiencia argentina, el planteo de este artículo se focaliza 
en identificar oportunidades de producción de sinergias entre los sistemas 
de protección social y educación en otros tres casos regionales: Bolivia, Brasil 
y Uruguay. Más allá de los objetivos de los PTCI, las experiencias presentan 
importantes heterogeneidades en sus aspectos institucionales y, específica- 
mente, en la forma de implementación de las condicionalidades educativas. 
El PTCI brasileño establece los mecanismos institucionales más sofisti- 
cados previstos en el diseño integral del programa para detectar no solo el 
incumplimiento de las condicionalidades, sino los obstáculos concretos que 
estas familias tienen para cumplirlas y generar así dispositivos de acompa- 
ñamiento a nivel local. A su vez, en un contexto general caracterizado por el 
bajo diálogo entre sectores, el caso brasilero evidencia intentos más consis- 
tentes de transformar esos obstáculos en políticas educativas como el Pro- 
grama Mais Educacáo. Por su parte, el caso uruguayo propone ampliar con 
un componente no contributivo programas ya existentes con relativamente 
alta cobertura e historia en el sistema de seguridad social. El PTCI uruguayo 
presenta, respecto al brasilero, mayores obstáculos de gestión de las condi- 
cionalidades, aunque avanzó en el establecimiento de mejores mecanismos 
de monitoreo confiando en la potencialidad de las mesas interinstituciona- 
les locales. Finalmente, el caso boliviano apunta a ampliar la cobertura de la 
protección social frente a la magnitud de los grupos excluidos en su punto de 
partida y, a través del BJP, prioriza el fortalecimiento de la inclusión educati- 
va (escolarización) y la reducción de las tasas de trabajo infantil y adolescente. 
La dimensión territorial y los espacios de participación y control por 
parte de la sociedad civil resultan dos aspectos que aumentarían la poten- 
cialidad de los PTCI. Los efectores y las poblaciones están instaladas en te- 
rritorios desiguales —el barrio, la comarca, la zona— cuyas características 
influyen y determinan la calidad de los servicios que prestan. En otras pala- 
bras, la pobreza tiene una expresión territorial y, en este sentido, no todos 
los PTCI incorporan esta dimensión atendiendo a la multidimensionalidad 
de la pobreza. El caso de los CRAS en Brasil, como el intento de las Mesas 
Interinstitucionales en Uruguay, son iniciativas relevantes que deben forta- 
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lecerse en sus capacidades. El caso del PTCI boliviano presenta una ejecu- 
ción totalmente centralizada donde los gobiernos locales no tienen un rol. 
Es en estos escenarios territorialmente situados donde pueden explorarse 
con más éxito estrategias de integralidad e intersectorialidad. 

El escenario local también es un espacio relevante para pensar la partici- 
pación popular. Con frecuencia, los destinatarios de los programas se infor- 
man entre pares sobre las normas y condicionalidades para ingresar o con- 
tinuar en ellos, pero ese intercambio no genera espacios de acción colectiva 
para incidir sobre sus diseños. Las instancias de participación implican que 
la voz de los destinatarios sea tenida en cuenta, orientando la elaboración de 
respuestas pertinentes para la satisfacción de esas prioridades autopercibi- 
das. Iniciativas como las Mesas Interinstitucionales uruguayas y los inten- 
tos de promoción de una ciudadanía activa desde el Bolsa Família brasileño 
marcan caminos innovadores, pero parecería que aún resultan muy débiles. 

Va de suyo que la dimensión territorial se fortalece cuando hay distribu- 
ción de recursos a ese nivel. En ese sentido, el protagonismo del nivel muni- 
cipal en el caso brasileño, con mecanismos de incentivos monetarios para el 
nivel local, o los programas Dinheiro Direto na Escola y Mais Educacáo, son 
un interesante camino a seguir. 
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a la vez que recuperan las voces de alumnos, docentes, directores 
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